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Resumo 
Este trabalho tem como objetivo trazer o relato de uma situação de ensino-aprendizagem do 
gênero seminário em uma classe da 3ª série do ensino médio de uma escola da rede pública 
estadual de São Paulo e a análise dos dados gerados nessa situação. Foi realizada uma pesquisa 
de cunho etnográfico-colaborativo com o objetivo geral de analisar a aplicação de uma proposta 
de ensino do seminário observando se e como ocorrem apropriações dos alunos na produção do 
gênero em um projeto de elaboração de um trabalho de conclusão de curso para as disciplinas 
de sociologia e filosofia. Como objetivos específicos, pretendeu-se descrever as atividades de 
ensino explícito do seminário nas aulas de língua portuguesa, filosofia e sociologia e observar 
quais são as principais diferenças entre os seminários produzidos antes e depois da intervenção 
didática, analisando quais são os eventuais impactos das intervenções propostas pelo professor 
colaborador, que ministrou as disciplinas de filosofia e sociologia, e pela pesquisadora, na 
condição de professora de língua portuguesa da turma, na apropriação do gênero. Para atingir 
esses objetivos, primeiramente foi feita uma revisão da teoria sobre oralidade e letramento, 
baseada nos estudos sobre o contínuo entre oralidade e escrita discutidos, no Brasil, 
principalmente por Marcuschi (2001; 2010[2000]). Em seguida, analisaram-se os documentos 
oficiais do ensino, buscando orientações sobre o ensino da oralidade e de gêneros orais. Para 
melhor compreensão do objeto de estudo e orientação na elaboração das atividades didáticas 
sobre o seminário, buscaram-se as teorias do Grupo de Genebra (SCHENUWLY, 2011[2004]; 
DOLZ & SCHNEUWLY, 2011[2004]; SCHNEUWLY & DOLZ, 2011[2004]; DOLZ, 
NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2011[2004] e DE PIETRO & SCHNEUWLY, 2006) sobre a 
oralidade, o gênero seminário, a modelização e a sequência didática. Buscou-se ainda, na 
Pedagogia dos Multiletramentos (NLG, 1996; COPE, KALANTZIS, 2009) embasamento 
teórico para realizar a análise das apropriações feitas pelos alunos. Para isso, utilizou-se o 
conceito de Design trazido pela referida pedagogia. Na pesquisa de campo, foram geradas 
gravações de áudio e vídeo e anotações de diário de campo, que compuseram o material 
principal de análise. Na análise dos dados, observou-se a apropriação do gênero seminário 
baseada principalmente em quatro aspectos ensináveis, trazidos pela teoria do Grupo de 
Genebra e complementados pelas teorias sobre multimodalidade: situação comunicativa, 
estrutura interna do gênero, características linguísticas e multimodalidade do gênero. Observou-
se, assim, que, apesar de o seminário ser um gênero comum e conhecido dos alunos, ainda 
restavam dúvidas e houve inadequações em sua realização inicial, o que se buscou corrigir e 
aprimorar com as atividades didáticas. Ao final do projeto, notou-se que os alunos se 
apropriaram de alguns aspectos trabalhados durante as aulas. Outros aspectos tiveram uma 
apropriação diferente da prevista inicialmente. Constatou-se, ainda, a necessidade de se rever 
algumas práticas didáticas, bem como da urgência de um trabalho progressivo e sistemático da 
oralidade na escola que leve os alunos a desenvolverem as competências linguísticas orais 
necessárias para uma participação cidadã ao final do ensino básico. 
 
Palavras-chave: ensino-aprendizagem; língua portuguesa; oralidade; seminário; exposição 
oral. 
  
Abstract 
This work aims to convey the account of a seminary teaching-learning situation in a third grade 
public high school class of the state of São Paulo and the analysis of the generated data. It is an 
ethnographic-collaborative research with the general objective of analyzing the application of 
a seminary teaching proposal observing whether and how students appropriate themselves of 
the genre’s production in a final coursework project for the disciplines of sociology and 
philosophy. The specific objectives aimed to describe the explicit teaching activities of the 
seminary genre in Portuguese language, philosophy and sociology classes and identify the main 
differences between the seminaries produced before and after the teaching intervention, 
analyzing the possible impacts of the interventions proposed by the philosophy/sociology 
teacher and by the researcher, as Portuguese language teacher of the class, in the genre’s 
appropriation. To achieve these goals, we first made a review of the theory of orality and 
literacy, based on studies on the continuum between orality and literacy discussed in Brazil, 
mainly by Marcuschi (2001; 2010[2000]). Then, we analyzed official education documents, 
seeking guidelines on teaching orality and oral genres. For a better understanding of the study 
subject and orientation in the preparation of educational activities on the seminary, we relied 
on the theories of the Geneva Group (SCHENUWLY, 2011[2004]; DOLZ & SCHNEUWLY, 
2011[2004]; SCHNEUWLY & DOLZ, 2011[2004]; DOLZ, NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 
2011[2004] and DE PIETRO & SCHNEUWLY, 2006) on orality, the seminary genre, 
modeling and teaching sequences. We also searched in the Multiliteracies Pedagogy (NLG 
1996; COPE, KALANTZIS, 2009) a theoretical basis to perform the analysis of the 
appropriations made by the students. Therefore, we used the concept of Design brought by this 
pedagogy. In field research, we generated audio and video recordings and field notes, which 
formed the main material of analysis. In the data analysis, we observed the appropriation of the 
seminary genre based mainly on four teachable aspects, brought by the Geneva Group theory 
and complemented by multimodality theories: communicative situation, internal structure of 
the genre, linguistic characteristics and multimodality of the genre. We noticed, thus, that 
although the seminary is a common genre and known to students they still had some questions 
and showed inadequacies at the initial presentation, which we sought to correct and improve 
with educational activities. At the end of the project, we noted that students had appropriated 
themselves of some aspects worked on during the classes. Other aspects had a different 
appropriation than those initially planned. We also noted the necessity to review some teaching 
practices, as well as the urgency of a progressive and systematic work on orality that could lead 
the students to develop oral language skills needed for civic participation at the end of basic 
education. 
 
Keywords: teaching-learning; Portuguese language; orality; seminary; oral presentation. 
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INTRODUÇÃO 
A oralidade é constitutiva da maior parte das práticas sociais, mesmo em sociedades 
letradas. É por meio da linguagem oral que os sujeitos fazem negociações, aprendem conteúdos, 
manifestam suas crenças, procuram convencer outros dessas crenças, transmitem sua própria 
cultura, entre muitos outros usos. Também por meio da linguagem oral, os sujeitos se mostram 
uns aos outros e constroem uma imagem de si mesmos. Nosso interesse pela oralidade começou 
ainda no curso de graduação, quando analisamos a fala pública de senadores em plenário. A 
partir desse primeiro olhar, pudemos observar que a situação pública de uso da linguagem 
interfere nas escolhas dos falantes com o objetivo de construir uma imagem com a qual desejam 
ser identificados. Notamos que a fala pública é planejada de acordo com uma concepção de 
auditório universal, para quem se prepara uma imagem que se quer “vender”. 
A fala em outros contextos públicos e formais também leva os sujeitos a mobilizar 
mecanismos muito parecidos. Quando pensamos na apresentação de um projeto em uma 
reunião de trabalho, em uma entrevista profissional ou na apresentação de uma conferência 
acadêmica, por exemplo, sabemos que os interlocutores fazem escolhas de recursos linguísticos 
e semióticos a partir de uma representação de si que desejam que seu interlocutor tenha. Essa 
imagem, muitas vezes, é um componente essencial para o sucesso da situação em curso, como 
a aprovação do projeto ou a contratação do candidato, por exemplo. Sabemos, portanto, que 
uma fala pública considerada “boa”, “bela”, “correta”, “adequada à situação” é muito 
valorizada em diversas esferas sociais. 
Assim, posteriormente à experiência na graduação, em nossa atuação docente no 
ensino público, começamos a nos questionar qual é o papel da escola frente a esse contexto, 
principalmente em nosso país, onde a variedade culta da língua falada é ainda distante da 
variedade presente no contexto familiar da maioria dos estudantes de escolas públicas. 
Observamos que esse domínio da oralidade em diversas situações de uso é uma preocupação 
crescente em pesquisas sobre o ensino de língua materna e em documentos oficiais. Os 
Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental, publicados em 1997, 
trazem a modalidade oral como um dos eixos a serem trabalhados na disciplina de Língua 
Portuguesa, principalmente por meio de uma perspectiva sociointeracionista, que coloca as 
situações de uso da língua como norteadoras nos processos de ensino e os gêneros textuais no 
centro das atividades de aprendizagem da língua materna. 
Busca-se, desse modo, um ensino que se afaste da visão dicotômica entre as 
modalidades oral e escrita, predominante entre as décadas de 50 a 80, que colocava fala e escrita 
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em dois blocos distintos, com propriedades típicas e opostas (MARCUSCHI, 2001), como 
vemos representada no quadro abaixo: 
Quadro 1. Dicotomias estritas 
           fala               versus               escrita 
contextualizada descontextualizada 
dependente autônoma 
implícita explícita 
redundante condensada 
não planejada planejada 
imprecisa precisa 
não normatizada normatizada 
fragmentária completa 
(MARCUSCHI, 2010[2000], p. 27) 
 
Com o afastamento da perspectiva das dicotomias, há uma aproximação da visão 
de contínuo entre os gêneros orais e escritos, como proposto por Marcuschi (2010[2000]). A 
partir de sua proposta, os gêneros orais e escritos são colocados em um contínuo de práticas, 
partindo das práticas mais orais, ou seja, mais informais, de âmbito privado e sujeitas ao 
contexto imediato da situação de uso, até as práticas mais escritas, mais planejadas, públicas e 
formais. Para essa classificação, portanto, considera-se um conjunto de variações, além da 
materialidade falada e escrita da língua, aspectos discursivos, especialmente aqueles que dizem 
respeito às situações de produção e recepção dos textos. 
Apesar dessas diretrizes para o ensino de língua já estarem em vigor há quase vinte 
anos, em nossa prática docente em escolas públicas estaduais de São Paulo ainda percebemos 
que não há um trabalho sistemático com a oralidade. Para investigarmos essa situação em nosso 
contexto, aplicamos um questionário aos professores da escola em que desenvolvemos nossa 
pesquisa. Constatamos que as atividades orais são frequentes em diversas disciplinas. 
Diferentes práticas e gêneros orais como exposições orais, discussões, seminários, 
dramatizações e leitura em voz alta são comuns no trabalho desses professores. Porém, na maior 
parte das vezes, o oral não é tomado como objeto de ensino, com uma reflexão de suas 
especificidades, trabalhado a partir de objetivos e necessidades de aprendizagem dessa 
modalidade. O oral, habitualmente, surge apenas como meio para a obtenção de outros saberes, 
ou para a avaliação do conhecimento dos alunos. 
Isso nos levou a perceber que, mesmo com a grande diversidade e frequência de 
práticas orais na escola, os alunos não desenvolvem a competência da modalidade oral, 
especialmente a variedade formal pública ao final da escolarização. As suas performances 
demonstram pouco domínio dessa variedade do oral, com práticas que se pautam no uso 
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excessivo de leitura em voz alta e a exclusiva memorização e repetição do que pretendem dizer. 
Assim, diante dessa realidade observada e vivida, a presente pesquisa surgiu, como uma 
necessidade de compreendermos qual seria o papel do ensino da Língua Portuguesa no trabalho 
com oralidade, especialmente pensando em como esse trabalho pode influenciar ou colaborar 
com as práticas orais em outras disciplinas. 
O Ensino Médio foi escolhido como segmento de atuação de nosso estudo em vista 
da maior escassez de trabalhos sobre a oralidade nesse nível de ensino. Além disso, 
pretendíamos aprofundar nosso entendimento sobre o papel da oralidade na formação que se 
deseja proporcionar aos alunos no final da educação básica. Atualmente, essa etapa do ensino 
tem como finalidades: o aprimoramento do educando como ser humano, sua formação ética, 
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento crítico, sua preparação para 
o mundo do trabalho e o desenvolvimento de competências para continuar seu aprendizado, 
como proposto no artigo 35 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Através desse perfil, buscar-
se-ia atender às novas exigências de integração do estudante ao mundo nas dimensões de 
cidadania e trabalho. 
Para cumprir essas finalidades, o ensino de língua portuguesa teria um papel 
fundamental de fornecer aos alunos meios e ferramentas para que participem efetivamente 
como cidadãos críticos e atuantes na sociedade, já que é através da linguagem que se tem acesso 
ao conhecimento, ao pensamento, à comunicação e à ação, conforme a perspectiva 
sociointeracionista trazida pelas Orientações Curriculares para o Ensino Médio – OCEM 
(BRASIL/SEMTEC, 2006a). Essa criticidade pode ser desenvolvida nas aulas de Língua 
Portuguesa a partir de uma postura ativa também do professor ao definir os próprios objetos de 
ensino e sua maneira de se posicionar em relação a eles. 
Em uma perspectiva sociointeracionista, o ensino de Língua Portuguesa por meio 
dos gêneros textuais1 apresentar-se-ia como alternativa que possibilitaria aos alunos 
apropriarem-se de práticas sociais que os habilitem para agir no mundo social, de forma ativa 
e crítica. Dolz, Schneuwly e seus colaboradores no chamado “Grupo de Genebra” nos fornecem 
um quadro teórico2 adequado para orientar o processo de ensino-aprendizagem baseado em 
gêneros. 
                                                 
1 Não faremos a discussão aqui sobre as diferenças entre “gêneros textuais” e “gêneros do discurso”, tomando os 
dois termos como equivalentes. 
2 Podemos encontrar as principais obras de referência do Grupo de Genebra traduzidas para o português no livro 
de organização de Roxane Rojo e Glaís Sales Cordeiro, “Gêneros Escritos e orais na escola” (ROJO; CORDEIRO, 
2011[2004]). Destacamos os capítulos de Schneuwly (2011[2004]), em que se discute a diferenciação entre 
tipologias e gêneros, defendendo o uso dos últimos, a partir de uma perspectiva bakhtiniana, como 
megainstrumentos para o ensino; o segundo capítulo, de autoria de Dolz e Schneuwly (2011[2004]), que propõe o 
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Dado que nosso propósito é o de verificar a apropriação da oralidade em práticas 
formais públicas, selecionamos o gênero “seminário” como objeto de nossa pesquisa. Ele foi 
eleito por estar presente em diversas disciplinas escolares, ainda que no papel de instrumento 
avaliativo, e fazer parte do cotidiano escolar dos alunos desde muito cedo, ou seja, não ser um 
gênero desconhecido dos participantes. Além disso, o seminário também é mencionado nas 
orientações dos documentos oficiais, não só como objeto de estudo da disciplina de Língua 
Portuguesa, mas também em outras disciplinas, como um instrumento para organizar e 
sistematizar o conhecimento dos alunos. 
Tendo em vista que a oralidade deve ser desenvolvida em diversas áreas do 
conhecimento e o nosso objeto de estudo ser comum em muitas disciplinas escolares, 
consideramos importante para o estudo do ensino de oralidade compreender como os 
professores de outras disciplinas abordam o gênero. Desse modo, partimos para uma pesquisa 
de caráter etnográfico-colaborativo, nos colocando dentro de uma situação real de ensino-
aprendizagem do gênero em uma sala de ensino médio da rede pública estadual de São Paulo. 
Com o auxílio de um professor colaborador que ministrava as disciplinas de Filosofia e 
Sociologia, pudemos acompanhar o processo de elaboração e apresentação de um seminário 
pelos alunos dentro de uma proposta de trabalho de conclusão de curso, desenvolvido 
concomitantemente nas duas disciplinas. 
Considerando ainda o papel fundamental da disciplina de Língua Portuguesa para 
o desenvolvimento da oralidade, propomo-nos a acompanhar as aulas dessa disciplina na 
mesma classe, em uma proposta de projeto interdisciplinar com as disciplinas citadas 
anteriormente. Porém, devido à impossibilidade de a docente titular ministrar as aulas, 
acabamos assumindo o lugar de regente da disciplina na classe, tomando assim a 
responsabilidade de participar ativamente do processo de ensino-aprendizagem do gênero. Esse 
fato teve duas implicações principais para a pesquisa: a oportunidade de imergir na comunidade 
pesquisada, tornando-nos participantes e incluídos nesse espaço, ao mesmo tempo em que se 
nos impôs o desafio de conseguir nos afastar de nosso objeto enquanto pesquisadores. 
Procuramos, então, assumir uma postura reflexiva em nosso exercício docente durante a 
                                                 
ensino de gêneros na escola, desenvolvendo a partir deles uma noção de progressão curricular; o terceiro capítulo 
também dos autores anteriormente mencionados (SCHNEUWLY; DOLZ, 2011[2004]) em que se aprofunda a 
noção de ensino de gêneros e sua articulação com as práticas sociais; e o quarto capítulo (DOLZ; NOVERRAZ; 
SCHNEUWLY, 2011[2004]), no qual há uma discussão sobre o conceito de sequência didática e sua 
operacionalização como uma proposta de ensino-aprendizagem de gêneros. Há ainda o artigo (DE PIETRO; 
SCHNEUWLY, 2006) que aborda a questão da modelização didática e engenharia didática, conceitos fundantes 
na teoria de ensino de gêneros. Ressaltamos que nossa pretensão aqui não é fazer um levantamento exaustivo dessa 
bibliografia, apenas apontar algumas obras a partir das quais se pode compreender a proposta do mencionado 
grupo. 
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pesquisa de campo, ao mesmo tempo em que nos distanciamos no exercício da pesquisa, 
embora admitamos que nossa interpretação também sofre alguma influência de nossa atividade 
em campo conforme já constatou Wielewicki (2001), quando afirma que o olhar do pesquisador 
nunca assume uma postura totalmente neutra em relação ao seu objeto. 
Diante dessa situação de pesquisa, elaboramos duas questões que pretendemos 
responder com a realização desse trabalho: 
 
1. Como foram feitas as intervenções didáticas pelos professores na situação em 
foco e o que isso pode indicar acerca de suas crenças e conhecimentos sobre o 
gênero seminário? 
2. Quais são as principais diferenças entre os seminários inicial e final e o que isso 
mostra sobre as apropriações dos alunos acerca do gênero na relação com as 
atividades de intervenção?  
 
Nossos objetivos de pesquisa, alinhados com os questionamentos, buscam apontar 
caminhos para chegarmos a possíveis respostas. 
 
Objetivo geral da pesquisa 
O objetivo geral da pesquisa é analisar a aplicação de uma proposta de ensino para 
o gênero seminário numa classe de Ensino Médio da rede pública do Estado de São Paulo, a 
partir de um estudo de campo com a metodologia etnográfico-colaborativa (pesquisa-ação), 
observando se e como ocorrem apropriações dos alunos na produção do gênero. 
 
Objetivos específicos 
 Descrever as atividades de ensino explícito do seminário nas aulas de Língua 
Portuguesa, Filosofia e Sociologia, observando como as características do gênero 
(situação comunicativa, organização interna, aspectos linguísticos e 
multimodalidade) são abordadas nessas diferentes disciplinas; 
 Observar quais são as principais diferenças entre os seminários produzidos antes e 
depois da intervenção didática, analisando quais são os eventuais impactos das 
intervenções propostas pelo professor colaborador e pela pesquisadora na 
apropriação do gênero pelos alunos. 
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Para cumprir nossos objetivos de pesquisa e responder às questões suscitadas de 
início, o trabalho foi organizado em quatro capítulos. O primeiro capítulo inicialmente faz uma 
revisão dos estudos sobre os conceitos de oralidade, modalidade oral e língua falada e suas 
relações com as práticas letradas e o ensino de gêneros. A partir disso, observa-se a presença 
desses conceitos nos documentos oficiais sobre o ensino de Língua Portuguesa no Brasil. 
Analisamos os principais textos orientadores da educação básica, especialmente do Ensino 
Médio, observando de que maneira o ensino da oralidade é tratado nesses documentos e se 
fornecem subsídios teóricos e metodológicos consistentes para os professores de língua no 
ensino dessa modalidade. 
No segundo capítulo, voltamo-nos para nosso objeto de estudo: o gênero seminário. 
Primeiramente, fazemos uma revisão teórica sobre a Pedagogia dos Multiletramentos, que nos 
fornece subsídios teóricos para analisar a diversidade presente na realidade escolar atual e que 
acaba interferindo em todas as práticas que são realizadas nesse espaço, além de nos 
proporcionar categorias para analisar a apropriação no ensino do gênero seminário. Na 
sequência, situamos nosso objeto nas pesquisas sobre o ensino de gêneros, abordando os 
conceitos de modelização didática e sequência didática, conforme o Grupo de Genebra, e 
fazemos uma revisão da literatura sobre o gênero seminário e a multimodalidade própria de sua 
realização. 
O terceiro capítulo apresenta nosso percurso metodológico e a metodologia 
etnográfico-colaborativa que norteou a pesquisa de campo. Também caracterizamos o contexto 
da pesquisa de campo e trazemos um resumo dos dados gerados e os métodos de organização 
e análise de dados.  
No quarto capítulo, trazemos nossa proposta de sequência didática para a situação 
do estudo. Neste capítulo, apresentamos a análise dos dados gerados em nossa pesquisa de 
campo, utilizando os conceitos teóricos apresentados em nossa revisão bibliográfica. 
Buscamos, assim, observar a apropriação das dimensões ensináveis do gênero pelos alunos. 
Finalmente, fazemos nossas considerações sobre os resultados apresentados em 
nossa pesquisa e refletimos sobre suas contribuições para a área de Linguística Aplicada e os 
estudos sobre ensino de gêneros e da oralidade, além de possíveis desdobramentos e futuras 
questões de pesquisa suscitadas pelo presente estudo. 
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Capítulo I – A relação entre oralidade e letramento e os 
documentos oficiais 
A língua, em suas modalidades oral e escrita, deve ser o foco nas aulas de língua 
portuguesa na escola. Porém, é consenso que ainda não há um ensino sistematizado da 
oralidade, em parte por causa da escassez de orientações, omissão na formação de professores 
e falta de material didático adequado. Esse quadro vem mudando com a publicação dos 
Parâmetros Curriculares Nacionais, de pesquisas na área e a inclusão do eixo da oralidade no 
Programa Nacional do Livro Didático. No entanto, essas medidas ainda não provocaram um 
aumento do conhecimento e desenvolvimento das habilidades orais dos alunos do ensino 
básico, conforme verificaram os estudos de Goulart (2005), Vieira (2007), Chaves (2008) e 
Félix (2009), por exemplo. 
Em decorrência dos fatores apontados, pode-se inferir que muitos docentes ainda 
não têm domínio dos conceitos de oralidade, letramento, modalidades falada e escrita e 
apresentam dúvidas sobre como esses elementos devem ser objeto de ensino na escola. 
Schneuwly (2011[2004]) verificou essa situação com os docentes na realidade da Suíça e 
acreditamos, concordando com Maciel (2011), que essa é uma condição também observada no 
panorama brasileiro. Para constatarmos a extensão da primeira causa apontada acima para a 
ausência de uma prática de ensino sistematizada da oralidade, é necessário investigar de que 
maneira a oralidade, os textos e gêneros orais estão presentes nos documentos oficiais 
orientadores da educação básica. Com esse objetivo, primeiramente faremos uma breve 
contextualização das pesquisas sobre os conceitos de oralidade, modalidade oral e língua falada 
e da relação desses aspectos com a escrita e o letramento na escola, passando à análise desses 
conceitos nos documentos oficiais orientadores do ensino básico no Brasil. 
 
1.1 Relações entre letramento e oralidade, fala e escrita 
Assumir que oralidade e letramento são práticas sociais de uso da língua implica 
considerar que seu emprego nas atividades da sociedade é uma característica essencial dessas 
práticas. Necessitamos, assim, tomar os usos da língua como primordiais em seu estudo, não 
suas regras ou morfologia, pois são esses usos que determinam as variedades linguísticas, ou 
seja, as formas estão a serviço dos usos e não o inverso (MARCUSCHI, 2010[2000], p. 16). 
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De acordo com Marcuschi, a oralidade é uma prática social usada com finalidade 
comunicativa e fundada em uma realidade sonora. Já o letramento, ou letramentos3, conforme 
sugerido pelos Novos Estudos do Letramento (STREET, 1997), configuram-se como práticas 
de leitura e escrita de textos que estão inseridas em relações de poder e ideológicas. Em uma 
sociedade letrada, como a que vivemos, os sujeitos não precisam ser necessariamente 
alfabetizados para serem letrados, visto que há diversas formas de interação com o texto escrito 
que exigem maior ou menor proficiência na língua escrita, como o sujeito menos letrado que 
não sabe ler, mas assina o nome ou sabe qual ônibus precisa tomar, até o especialista, leitor e 
escritor de textos acadêmicos, mais letrado por se envolver ativamente em eventos de 
letramento e não apenas fazer um uso formal da escrita (MARCUSCHI, 2010[2000], p. 25). As 
duas práticas materializam-se por meio de textos inscritos em gêneros textuais, orais ou escritos. 
Quanto à materialidade da linguagem verbal, podemos diferenciar duas 
modalidades: fala e escrita, sendo a língua considerada bimodal. Cada modalidade tem suas 
particularidades e características intrínsecas, como aponta Marcuschi (2010[2000], pp. 25-26): 
A fala seria uma forma de produção textual-discursiva para fins 
comunicativos na modalidade oral (situa-se no plano da oralidade, portanto), 
sem a necessidade de uma tecnologia além do aparato disponível pelo próprio 
ser humano. Caracteriza-se pelo uso da língua na sua forma de sons 
sistematicamente articulados e significativos, bem como os aspectos 
prosódicos, envolvendo, ainda, uma série de recursos expressivos de outra 
ordem, tal como a gestualidade, os movimentos do corpo e a mímica. A escrita 
seria um modo de produção textual-discursiva para fins comunicativos com 
certas especificidades materiais e se caracterizaria por sua constituição 
gráfica, embora envolva também recursos de ordem pictória e outros (situa-se 
no plano dos letramentos). Pode manifestar-se, do ponto de vista de sua 
tecnologia, por unidades alfabéticas (escrita alfabética), ideogramas (escrita 
ideográfica) ou unidades iconográficas, sendo que no geral não temos uma 
dessas escritas puras. Trata-se de uma modalidade de uso da língua 
complementar à fala. 
 
Vemos, portanto, que oralidade e letramento não são práticas opostas e que a escrita 
não é uma representação da fala. Ao contrário, práticas de oralidade e escrita juntas constituem 
textos e significados, como a produção de uma lista de compras por dois indivíduos, em que 
um dita os itens e o outro escreve, num exemplo de prática tipicamente oral, mesmo gerando 
um texto escrito ou a leitura de um texto em uma conferência, fundada basicamente na escrita, 
apesar de sua realização oral. 
                                                 
3 Aqui, tomamos o modelo de letramento ideológico proposto pelos teóricos que, em oposição ao letramento 
autônomo – causador de uma padronização das práticas de leitura e escrita, seria capaz de produzir efeitos sobre 
práticas cognitivas e sociais, sempre considerando as relações de poder nas condições sociais, culturais e 
econômicas nas quais os sujeitos estão inseridos. Como são práticas plurais, Street (1995 apud MARCUSCHI, 
2001) sugere que o termo também seja grafado no plural. 
22 
 
As práticas sociais “determinam o lugar, o papel e o grau de relevância da oralidade 
e das práticas de letramento numa sociedade e justificam que a questão da relação entre ambos 
seja posta num eixo de um contínuo sócio-histórico de práticas” (MARCUSCHI, 2010[2000], 
p. 18). Portanto, fala e escrita possuem características particulares que as configuram como 
manifestações textuais-discursivas de modalidades distintas e podem englobar também, para 
além do plano oral ou escrito, aspectos comunicativos e discursivos. Para organizar essas 
manifestações e analisar as relações que estabelecem entre si, Marcuschi sugere que fala e 
escrita sejam colocados em um continuum tipológico, que engloba desde as práticas mais 
formais até as mais informais. 
A partir de uma perspectiva sociointeracionista temos, assim, algumas 
características que perpassam tanto a oralidade quanto a escrita (MARCUSCHI, 2010[2000], 
p. 33): 
 Dialogicidade; 
 Usos estratégicos; 
 Funções interacionais; 
 Envolvimento; 
 Negociação; 
 Situacionalidade; 
 Coerência; 
 Dinamicidade. 
 
Essa formulação opõe-se às teorias que pregavam as dicotomias entre oralidade e 
escrita e colocavam a fala como mais descontextualizada, dependente, implícita, redundante, 
não planejada, imprecisa, não normatizada e fragmentada quando colocada em relação com a 
escrita. 
Considerando a materialização dessas práticas em textos inscritos em gêneros 
textuais, Rojo (2001a), faz uma aproximação dessa visão à noção de gêneros primários e 
secundários proposta por Bakhtin. Os primeiros seriam os mais próximos da língua falada, pois 
surgiriam em esferas de comunicação cotidianas e privadas e os segundos seriam mais 
elaborados e próprios de esferas mais públicas e institucionalizadas de comunicação, com maior 
ligação com a escrita. Portanto, essa diferenciação dicotômica entre o oral e a escrita, também 
na perspectiva de Bakhtin, não é capaz de apreender suas particularidades. Acerca da oralidade, 
por exemplo, Schneuwly (2011[2004]) diz que não existe o oral, mas os orais. O mesmo 
também poderia ser dito sobre os escritos. A partir dessa reflexão, podemos discutir sobre as 
diferenciações entre os gêneros textuais orais e escritos. 
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Marcuschi (2010[2000]) insere essas diferenças em uma proposta de um contínuo 
de gêneros textuais (conforme a figura 1) que considera, além do modo de concepção e 
realização dos textos, que pode ser na modalidade oral ou escrita, também seu grau de 
formalidade e de complexidade de elaboração, sendo que os mais formais e elaborados estariam 
mais próximos aos gêneros prototipicamente escritos. 
Figura 1. Fala e escrita no contínuo dos gêneros textuais 
 
 
(MARCUSCHI, 2010[2000], p. 38) 
Para o autor, a formulação desse gráfico leva em conta principalmente as práticas 
sociais nas quais os gêneros inserem-se: 
O contínuo dos gêneros textuais distingue e correlaciona os textos de cada 
modalidade (fala e escrita) quanto às estratégias de formulação que 
determinam o contínuo das características que produzem as variações das 
estruturas textuais-discursivas, seleções lexicais, estilo, grau de formalidade 
etc., que se dão num contínuo de variações, surgindo daí semelhanças e 
diferenças ao longo de contínuos sobrepostos. (MARCUSCHI, 2010[2000], 
p. 42, grifos do original) 
 
Portanto, as diversas determinações das práticas sociais gerariam um conjunto de 
variações que se sobreporiam umas às outras na realização dos textos orais e escritos. Assim, 
temos que compreender a maneira como os indivíduos se relacionam com a leitura e a escrita e 
com a oralidade, considerando as reapropriações e reformulações feitas de acordo com o 
contexto em que estão inseridos e as identidades de todos os envolvidos na situação de interação 
(STREET apud BEVILACQUA, 2013). 
 
1.1.1 Práticas de letramento e oralidade na escola 
Para que a escola consiga trabalhar essas múltiplas camadas de constituição de 
sentido, é necessário que textos em seu contexto real de uso, ou o mais próximo possível desse 
contexto, sejam levados para a sala de aula. Esse movimento inicia-se com a valorização do 
texto na sala de aula ainda na década de 80, com a obra de Geraldi (1997), contrapondo-se a 
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uma visão mais estruturalista de ensino da língua. O trabalho específico com textos orais 
aparece em as obras como as de Ramos (1999) e Castilho (2004[1998]) que ainda trazem uma 
abordagem da oralidade como pretexto para desenvolver o domínio da atividade escrita e a 
análise das diversas variedades da língua, em especial a língua padrão. Apesar de apresentarem 
essa perspectiva, esses trabalhos, contemporâneos à publicação dos PCN, surgem da discussão 
acerca da necessidade de utilização de textos orais no ensino de língua. 
Se a oralidade deve ser objeto de reflexão e ensino da língua e não apenas pretexto 
para um aperfeiçoamento da escrita ou discussão das variedades linguísticas, é necessário 
refletir sobre o que deve ser priorizado em sua abordagem numa prática de ensino, dado que a 
modalidade oral é a primeira que as crianças aprendem (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 
2011[2004]). Elas já chegam à escola com um amplo domínio do oral: sabem contar histórias, 
conversar com os pais e os amigos e utilizar mecanismos de persuasão para convencer outros, 
por exemplo. Qual seria, então, o papel da escola no ensino da oralidade? Como contribuir para 
que os alunos aperfeiçoem sua capacidade de expressão na linguagem oral apropriando-se da 
multimodalidade intrínseca à oralidade? 
Um dos papeis da escola é fazer com que os alunos possam ser incluídos nas mais 
diversas atividades sociais e de cidadania. Nesse sentido, o ensino da oralidade deve ajudar na 
apropriação dessas práticas, especialmente no ensino médio. Para Cavalcante e Melo (2006, p. 
183),  
[...] um trabalho consistente com a oralidade em sala de aula não diz respeito 
a ensinar o aluno a falar, nem simplesmente propor apenas que o aluno 
‘converse com o colega’ a respeito de um assunto qualquer. Trata-se de 
identificar, refletir e utilizar a imensa riqueza e variedade de usos da língua na 
modalidade oral. 
 
Ou seja, é preciso propor atividades diversificadas que tratem dos diferentes usos 
da linguagem oral na sociedade, em especial das práticas mais institucionalizadas, que 
geralmente não são dominadas pelos alunos e que pertencem a esferas mais formais e públicas, 
proporcionando momentos de análise e reflexão sobre o uso da língua. 
Podemos complementar essa visão com as observações trazidas por Bentes (2014, 
p. 41), para quem o exercício de práticas orais no ensino de língua portuguesa “precisaria estar 
pautado pelos princípios da igualdade de todos perante a lei, da liberdade de expressão e da 
fraternidade de uns para com os outros”. A autora afirma que as justificativas de um trabalho 
com práticas orais devem estar fundadas nos preceitos da Declaração Universal dos Direitos 
Humanos – não promover apenas uma formação técnica, de domínio formal da língua, mas 
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também incentivar a solidariedade e a tolerância, sem que se perca a capacidade de criticar e se 
indignar com relação às injustiças sociais. 
Nesse sentido, Bentes apresenta dois aspectos essenciais no trabalho com a 
oralidade: sobre o que se falar e como falar. Os temas devem ser envolventes, instigantes, 
provocar interesse e possibilidades de reflexão crítica por parte dos alunos. Ao mesmo tempo, 
deve-se desenvolver uma consciência acerca das habilidades linguísticas e extralinguísticas que 
necessitam adequar-se à situação comunicativa, especialmente as que estão em uma esfera mais 
pública e formal da comunicação oral, como a polidez, formas de interpelar um especialista em 
frente a uma plateia, maneiras de modular a voz para que seja ouvida por todos, entre outras. 
Do mesmo modo, as práticas de letramento assumem um papel importante no 
ensino de língua, quando colocadas em relação com as práticas de oralidade, pois os textos 
escritos estão subjacentes a muitas atividades em que se usa a modalidade oral da língua. 
Portanto, uma vez que os gêneros orais escolares estão em constante relação com textos escritos, 
sendo, muitas vezes, a base fundante dos sentidos dos textos orais, aprofundaremos nossa 
reflexão sobre o papel dos letramentos escolares nessas práticas. 
Consideramos os letramentos escolares não na perspectiva de letramento autônomo, 
como os letramentos escolares tradicionais, observados nos Novos Estudos do Letramento, mas 
defendemos que novas práticas de letramentos escolares sejam consideradas como práticas de 
letramento ideológico, dado que a escola também é um espaço de vivência, no qual os sujeitos 
experimentam e se engajam nas mais diversas práticas sociais. Essas práticas são opostas às 
práticas escolares estruturalistas, que visam apenas a um desenvolvimento do registro formal 
ou do domínio de estruturas da língua sem que se considerem seus usos. Bunzen (2010), 
concordando com Kleiman (1998) e Rojo (2001a), propõe um rompimento da visão tradicional 
dicotômica entre letramento x escolarização; letramento escolar x letramento social; modelo 
autônomo (letramento escolar) x modelo ideológico (letramento não escolar). Para Bunzen 
(2010, p. 100), 
grande parte das práticas escolares são sustentadas por práticas orais ou 
escritas em que o texto multissemiótico desempenha um papel central. 
(Kleiman 1998, Rojo 2001). Por isso, o termo letramento escolar não deveria 
a priori ser utilizado como algo necessariamente negativo ou perverso, 
autônomo e estático por natureza, mas como um conjunto de práticas 
discursivas da esfera escolar que envolvem os usos da escrita em contínua 
inter-relação com outras linguagens. 
 
Portanto, a escola é também um espaço de criação de sentidos pelos sujeitos, é “uma 
esfera de criação ideológica que tem um caráter material, histórico e sociossemiótico” 
(BUNZEN, 2010, p. 104, grifos do original). Então, temos que pensar na escola como um local 
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que vai além da reprodução de ideologias aceitas em determinadas sociedades, mas um local 
de criação de sentidos novos, mediados pela relação de poder entre os sujeitos e por textos 
multissemióticos inseridos em gêneros diversos que envolvem diferentes formas de produção, 
recepção e circulação dos sentidos. 
A partir dessa perspectiva, o ensino de gêneros orais escolares, ou escolarizados, 
como seminários, debates mediados, júris simulados etc., inserido na esfera das práticas de 
letramento escolar, deve levar os alunos a aprender a conviver e a se engajar em certas práticas 
próprias a essa esfera, respeitando as regras que lhe são inerentes. Além disso, deve 
proporcionar atividades que façam os alunos engajar-se efetivamente na leitura e na produção 
também de textos escritos que, nessa esfera, adquirem um papel central no momento do 
planejamento e na realização dos textos orais, fornecendo tanto material de alimentação 
temática quanto instrumentos de reflexão sobre a língua e a norma padrão própria dessa esfera. 
 
1.1.2 Gêneros orais escolares 
De acordo com a perspectiva Bakhtiniana, os gêneros são tipos relativamente 
estáveis em que enunciados se concretizam e agregam três elementos principais: o conteúdo 
temático, a forma composicional e o estilo. Os enunciados são produzidos na vivência da língua 
e sempre derivam de alguma esfera da atividade humana. Eles não são estanques e refletem as 
condições de produção e as finalidades de cada esfera.  
Os conteúdos temáticos dizem respeito ao objeto discursivo presente nos gêneros. 
Barbosa (2001) chama a atenção para a falta de uma definição precisa desse elemento na obra 
de Bakhtin. Por meio de um trabalho interpretativo, a autora chega à definição de que o 
conteúdo temático seria “o conjunto de temáticas que poderiam ser abarcadas por um 
determinado gênero, o que pode ser dizível numa determinada forma genérica” (BARBOSA, 
2001, p. 46). Portanto, os conteúdos temáticos referem-se ao que se pode, o que se deve, ou o 
que se costuma dizer em determinados gêneros. Estão ligados, assim, tanto à esfera de 
circulação, quanto aos próprios gêneros.  Um conteúdo temático como um relato de acidente 
poderia aparecer de maneira diferente em uma notícia, um conto, um boletim de ocorrência ou 
um artigo de opinião. Ao mesmo tempo, determinados conteúdos temáticos são próprios e 
(quase) exclusivos de alguns gêneros, como o relato de um experimento científico que não é 
tratado em um gênero diferente do relatório, a não ser que se queira subverter as práticas sociais, 
até mesmo provocando a criação de novos gêneros (BARBOSA, 2001). 
A construção composicional é a forma de organizar o texto de acordo com as 
especificidades do gênero e da esfera a que pertence. A forma composicional não deve ser 
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confundida com os tipos textuais, categoria oriunda da linguística textual, apesar de estar 
relacionada a eles, pois muitos gêneros apresentam algumas regularidades quanto à presença 
de certas sequências tipológicas, como a predominância de sequências narrativas e descritivas 
em um romance, ou de sequências expositivas e argumentativas em um artigo de opinião. 
Porém, essas sequências subordinam-se à construção composicional dos gêneros. Quanto a essa 
estrutura, portanto, observamos a relativa regularidade de ocorrência em textos pertencentes a 
determinados gêneros, podendo ser mais ou menos regulares, sendo isso determinado também 
pelas esferas sociais mais ou menos burocráticas em que os enunciados são produzidos. 
O terceiro componente essencial do gênero, o estilo, configura o “uso típico dos 
recursos lexicais, fraseológicos e gramaticais da língua” (RODRIGUES, 2005, p. 168, grifo do 
original). Os estilos individuais só são realizáveis através dos gêneros. Gêneros mais literários 
comportam grande variedade de estilos, que são parte constituinte desses textos. Por outro lado, 
gêneros oficiais ou burocráticos, mais institucionalizados, admitem também menos variação do 
estilo, pois a padronização faz parte do gênero e é esperada pelos participantes da interação. 
Os gêneros, na medida em que permitem que se apreendam as condições da situação 
de produção dos enunciados e a materialização linguística dessas condições, manifestadas em 
seus três elementos constitutivos, podem assumir o papel de ferramentas para o ensino de 
línguas. Dolz e Gagnon (2015) apontam três vantagens principais do trabalho com gêneros no 
ensino: (i) possibilitar uma organização dos conteúdos a serem ensinados, por meio do 
reagrupamento de gêneros com características comuns; (ii) proporcionar a oportunidade de 
abordar as características das práticas sociais de referência em que os enunciados são 
produzidos; e (iii) facilitar com que os alunos reconheçam representações “genéricas” coletivas 
que são veiculadas por meio dos gêneros e ajustem suas expectativas de produção e recepção 
dos enunciados, bem como desenvolvam estratégias de intervenção a partir dos conhecimentos 
das estratégias de leitores e escritores iniciantes. 
Essas justificativas para o ensino de gêneros baseiam-se essencialmente na 
definição de Schneuwly (2011[2004]), que considera os gêneros discursivos megainstrumentos 
semióticos que permitiriam a produção e compreensão de enunciados. É por meio de seu 
domínio que os sujeitos podem agir com eficácia diante de uma determinada situação de 
comunicação. O autor reforça ainda a necessidade de se trabalhar com os gêneros secundários, 
da esfera pública da comunicação, pois os gêneros primários já são dominados em certa medida 
pelos alunos ao chegarem à escola. 
Adentrando no domínio da oralidade, temos Dolz, Schneuwly e Haller (2011[2004], 
p. 144), que defendem o ensino da linguagem oral por gêneros, pois  
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o trabalho sobre os gêneros dota os alunos de meios de análise das condições 
sociais efetivas de produção e de recepção dos textos. Fornece um quadro de 
análise dos conteúdos, da organização do conjunto de textos e das sequências 
que o compõem, assim como das unidades linguísticas e das características 
específicas da textualidade oral. 
 
Ou seja, é através do domínio dos gêneros textuais, também no âmbito da oralidade, 
que os alunos podem ser levados a conhecer e a dominar sua língua, nas mais variadas esferas 
e situações comunicativas, um dos principais objetivos do ensino de língua. 
Além disso, para se inserir nas diversas práticas sociais, conforme mencionado 
anteriormente, os alunos devem dominar os gêneros orais públicos formais, gêneros 
secundários na perspectiva Bakhtiniana, pois exigem do orador o conhecimento e domínio de 
regras institucionalizadas e um controle mais consciente do próprio corpo para dominar essas 
exigências externas. Esses gêneros são, “em grande parte, predefinidos, ‘pré-codificados’ por 
convenções que os regulam e que definem seu sentido institucional” (DOLZ; SCHNEUWLY; 
HALLER 2011[2004], p. 147). Tais exigências e convenções, ainda que estejam incluídas em 
uma situação de imediatez, de construção face a face, são essencialmente individuais e 
dificilmente serão aprendidas sem uma intervenção didática. 
Uma dimensão essencial para a constituição de sentido dos textos orais é o caráter 
multimodal da fala. Dionísio (2005) observa que são usados diversos sistemas de conhecimento 
para relacionar os recursos verbais e não verbais disponíveis, a fim de produzir um enunciado 
com sentido. Dessa forma, a multimodalidade é vista como um traço constitutivo de todos os 
gêneros orais e escritos que deve, portanto, ser objeto de ensino quando se trata de práticas 
orais. 
Na mesma direção, Bentes (2010) destaca os diversos recursos semióticos usados 
pelos falantes, como o sotaque, que daria pistas sobre sua origem geográfica; o tom de voz, que 
pode dar ênfase a determinadas palavras; o ritmo; pausas e hesitações. Todos esses são fatores 
usados e manipulados pelos falantes de forma mais ou menos consciente, em função dos 
interlocutores e do contexto em que estão inseridos. Para a autora, esses aspectos (sons – 
segmentos, e fluxo de fala – suprassegmentos) constituem uma “moldura” da fala, que são os 
sentidos sociais compartilhados por determinado grupo. A escola deveria promover uma 
reflexão contínua, sistemática e crítica da manipulação desses aspectos na fala por atores, 
radialistas, comediantes, apresentadores etc., com o objetivo de proporcionar uma 
aprendizagem eficaz dos recursos persuasivos utilizados para a construção de uma imagem de 
si para os outros. 
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Ainda acerca da multimodalidade, outro fator que constitui a complexidade da fala 
são as diversas linguagens usadas na oralidade: os aspectos cinésicos, como gestualidade, 
postura corporal, expressão facial e direcionamento do olhar (DOLZ; SCHNEUWLY; 
HALLER, 2011[2004]). Os autores também citam os aspectos extralinguísticos, como a 
posição dos interlocutores, o aspecto exterior e a disposição dos lugares, que também 
constituem sentidos na interação. A discussão sobre a constituição multimodal da fala será 
aprofundada no próximo capítulo, mas queremos esclarecer que a proposta de um trabalho com 
oralidade na escola deve abordar esses recursos multissemióticos de forma sistemática e crítica, 
com o objetivo de “incentivar os sujeitos a adquirirem uma percepção cada vez mais própria, 
consciente e refinada das complexidades envolvidas na produção discursiva oral deles mesmos 
e de outros em diferentes contextos” (BENTES, 2010, p. 137). Assim, possibilitando aos alunos 
uma atitude reflexiva sobre sua performance oral, o que pode levar a uma modificação 
consciente de suas práticas. 
Alguns exemplos de gêneros orais da esfera formal pública, propícios para que se 
trabalhem os elementos mencionados são o seminário, a entrevista, o debate regrado, a 
exposição oral e o júri simulado. A abordagem desses gêneros teria outra vantagem, 
concordando com Cavalcante e Melo (2006): a de que eles não precisam ser ficcionalizados, 
ou de que essa ficcionalização é feita em menor escala, em comparação a gêneros escritos como 
a notícia e o artigo de opinião, por exemplo. Esses gêneros têm uma função real dentro da 
escola, ou seja, apresentam finalidades bem definidas dentro da situação de comunicação em 
que estão inseridos. 
Os aspectos específicos do seminário a serem abordados na escola serão discutidos 
com mais profundidade no segundo capítulo. Tendo em vista os conceitos-chave aqui expostos, 
seguiremos à nossa análise do tratamento dado às práticas orais nos documentos oficiais 
orientadores do ensino no Brasil. 
 
1.2 Oralidade nos documentos oficiais 
Antes que os Parâmetros Curriculares Nacionais fossem publicados, já havia 
orientações oficiais sobre a presença da oralidade no ensino. Ferraz e Gonçalves (2015) 
observam que, nas Diretrizes para o Aperfeiçoamento do Ensino/Aprendizagem da Língua 
Portuguesa, elaboradas por uma Comissão Nacional e publicadas em meados da década de 80, 
defendia-se que, ao final do 1º grau (9º ano do Ensino Fundamental atualmente), os alunos 
fossem ouvintes capazes de interpretar textos falados e falantes que respondessem a suas 
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próprias necessidades de expressão. Os autores afirmam que é possível inferir uma orientação 
para a utilização de textos orais no ensino, tanto para a escuta quanto para a produção. 
Atualmente, a oralidade adquiriu mais espaço nos documentos orientadores. Para observarmos 
o panorama das orientações que vigoram hoje, especialmente no nível médio, foram analisados 
os seguintes documentos: 
 Parâmetros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental: 
Língua Portuguesa (PCNEF, 1998);  
 Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Linguagens, códigos e suas 
tecnologias (PCNEM, 1999);  
 Orientações complementares aos PCNEM: Linguagens, códigos e suas tecnologias 
(PCNEM+, 2002);  
 Orientações Curriculares para o Ensino Médio: Linguagens, códigos e suas tecnologias 
(OCEM, 2006); 
 Currículo de Estado de São Paulo: Linguagens, códigos e suas tecnologias (2011). 
 
Faremos inicialmente uma breve apresentação de cada um dos documentos, de seu 
momento de produção e principais questões e contribuições para a discussão do ensino de 
Língua Portuguesa no Brasil. Em seguida, comparamos as orientações para o ensino de 
oralidade presentes nos referidos documentos. Finalmente, há uma breve análise dos textos 
orientadores das áreas de Ciências Humanas e Ciências da Natureza para verificar possíveis 
presenças de gêneros orais nessas áreas. 
 
1.2.1 Contextualização dos documentos analisados 
As diretrizes do ensino são produto do contexto sócio histórico e político em que 
estão inseridas. Sempre houve tensão entre os interesses das camadas populares e as elites que 
tradicionalmente detêm o poder. Evaristo (2006) observa que, a partir da década de 80, com o 
fim da ditadura e do populismo nacionalista, há um rearranjo capitalista, com a manutenção de 
grupos da elite no poder, o que acaba alimentando essa tensão diante das medidas de governo. 
Como resultado do embate, ocorre uma absorção de conceitos considerados de esquerda e uma 
“neutralização” de determinados valores desses grupos, o que é observado, por exemplo, na 
divisão do ensino por ciclos, pauta defendida por progressistas que acabou sendo utilizada para 
que se cumprissem os índices demandados pelo Banco Mundial de evasão e repetência. Ainda 
com o avanço de estudos sobre a relação entre educação e trabalho, visando uma maior 
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produtividade, observa-se que as reformas educacionais são orientadas no sentido de 
proporcionar uma instrução mais profissional à classe trabalhadora, desonerando as empresas e 
o capital privado dessa formação. 
Assim, observa-se um contexto determinado pelas relações capital-trabalho, pela 
hegemonia do neoliberalismo, pela globalização e a revolução tecnológico científica, que 
direcionam o ensino para uma estreita relação entre teoria e prática com fins de uma aplicação 
profissional. As orientações para o ensino estão influenciadas e determinadas por essas relações 
de forma mais ou menos explícita, o que é observado também na maneira com que o ensino da 
língua é concebido e direcionado. 
A Educação Básica, desde a publicação da Lei de Diretrizes e Bases, em 1996, é 
formada pela Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. É no Ensino 
Fundamental que se iniciam os trabalhos mais sistematizados de ensino-aprendizagem da 
língua, com atividades de produção/recepção e reflexão sobre a língua materna. Portanto, os 
Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCNEF), apesar de não se 
referirem diretamente ao Ensino Médio, que é o foco dessa pesquisa, fornecem alguns subsídios 
para se entender como a questão da língua e da oralidade são tratadas nessa etapa do Ensino 
Básico e quais são as referências que os alunos devem ter ao chegar ao Ensino Médio. Assim, 
optamos por incluir o documento em nosso estudo, por entendermos o caráter de continuidade 
entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Além disso, os PCNEF trazem orientações 
esclarecedoras para o ensino da oralidade, como uma grade de sugestões de gêneros orais para 
escuta e produção e o estabelecimento de objetivos para as atividades de escuta e produção. 
Para tratar especificamente da questão do Ensino Médio, vieram os Parâmetros 
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). O documento traz principalmente 
algumas orientações acerca da concepção de língua e as principais competências a serem 
dominadas pelos estudantes. 
Segundo os PCNEM, o ensino de língua materna objetiva a “sistematização de um 
conjunto de disposições e atitudes como pesquisar, selecionar informações, analisar, sintetizar, 
argumentar, negociar significados, cooperar” (BRASIL/SEMTEC, 1999, p. 5), proporcionando 
dessa maneira a participação do aluno no mundo social, incluindo-se a cidadania, o trabalho e 
a continuidade dos estudos. Há, no documento, uma percepção da linguagem como realização 
social, valorizando seus usos nas práticas sociais, a partir das linguagens verbal, visual e seus 
entrecruzamentos verbo-visuais, audiovisuais, áudio-verbo-visuais etc. A partir dessa 
definição, o documento propõe as competências e habilidades a serem desenvolvidas em Língua 
Portuguesa, agrupadas em três eixos principais: Representação e Comunicação, Investigação e 
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Compreensão e Contextualização Sociocultural. Esses eixos de competências e habilidades 
organizam todas as áreas e as disciplinas do Ensino Médio, com o objetivo de possibilitar uma 
maior integração entre elas. 
Em 2002, foram lançadas as Orientações Complementares aos PCN (PCNEM+). 
Esse documento veio com o objetivo de esclarecer algumas questões teórico-metodológicas dos 
PCNEM, apresentando alguns conceitos, conteúdos e opções metodológicas para o trabalho na 
disciplina de Língua Portuguesa. O objetivo principal para o Ensino Médio traçado aqui é o de 
completar a Educação Básica, ou seja, “preparar para a vida, qualificar para a cidadania e 
capacitar para o aprendizado permanente, seja no eventual prosseguimento dos estudos, seja no 
mundo do trabalho” (BRASIL/SEMTEC, 2002a, p. 8) em oposição a uma formação 
exclusivamente profissionalizante ou apenas de formação para o Ensino Superior. São metas 
formativas mais gerais, que ao mesmo tempo em que não restringem os objetivos formativos 
do Ensino Médio, revelam um problema ainda hoje presente nas discussões sobre reformas 
nesse nível de ensino sobre a falta de uma definição mais clara sobre seus objetivos. Constata-
se que os jovens do ensino público, pertencentes às camadas mais pobres, não podem sair da 
Educação Básica sem uma preparação para o mundo do trabalho, ao mesmo tempo em que se 
tenta assegurar uma preparação mínima para um eventual prosseguimento no Ensino Superior, 
buscando-se, ainda, uma participação cidadã desse jovem. 
Para isso, propõe-se uma articulação entre as áreas do conhecimento e entre as 
disciplinas que se operacionalizaria por meio do desenvolvimento de competências e 
habilidades, retomando os eixos organizadores propostos pelos PCNEM e apontando 
conteúdos, competências e habilidades próprias para cada eixo. Especificamente na disciplina 
de língua portuguesa, o texto propõe que os conteúdos se organizem a partir de temas 
estruturadores, que são: “Usos da língua”; “Diálogo entre textos: um exercício de leitura”; 
“Ensino de gramática: algumas reflexões” e “O texto como representação do imaginário e a 
construção do patrimônio cultural”. 
Deve-se observar que, mesmo com a publicação dos PCNEM+, ainda restaram 
muitos problemas teóricos (Constantino, 2007). Há, nesse documento, problemas de definição 
dos conceitos de língua, linguagem, gênero e texto, por exemplo, além de uma aproximação às 
Teorias da Comunicação e Teoria Textual, causando um afastamento da postura sócio 
interacionista trazida nos PCNEM.  
Para tentar resolver os problemas conceituais dos documentos anteriores, foram 
elaboradas as Orientações Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), publicadas em 2006. 
Esse documento foi escrito após uma série de seminários realizados com equipes técnicas das 
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Secretarias de Estado da Educação, professores e, em alguns casos, até mesmo de alunos. No 
que se refere ao ensino de língua materna, as OCEM têm por objetivo discorrer sobre 
(i) a identidade da disciplina Língua Portuguesa tanto no que se refere aos 
estudos acadêmico-científicos desenvolvidos no âmbito da universidade 
quanto no que diz respeito a seu papel ante as demais disciplinas do ensino 
médio; (ii) os princípios fundamentais que sustentam a concepção de língua e 
de linguagem e de seu ensino e aprendizagem defendida neste documento; e 
(iii) os parâmetros orientadores da ação pedagógica, os quais, naturalmente, 
decorrem do ponto de vista adotado. (BRASIL/SEMTEC, 2006a, p. 18) 
 
No documento, buscou-se apresentar e discutir as diferentes teorias que estudam o 
processo de produção/recepção de textos, dando-se ênfase à abordagem interacionista pela qual 
deve ser tratada a língua e seu ensino-aprendizagem: 
Em síntese, por ser uma atividade de natureza ao mesmo tempo social e 
cognitiva, pode-se dizer que toda e qualquer situação de interação é co-
construída entre os sujeitos. Pode-se ainda complementar dizendo que, como 
somos sujeitos cujas experiências se constroem num espaço social e num 
tempo histórico, as nossas atividades de uso da língua e da linguagem, que 
assumem propósitos distintos e, conseqüentemente, diferentes configurações, 
são sempre marcadas pelo contexto social e histórico. (BRASIL/SEMTEC, 
2006a, p. 24) 
 
A centralidade do ensino da língua fica na apreensão das práticas de linguagem, que 
só podem ser construídas e compreendidas nas interações, ou seja, com um trabalho de reflexão 
sobre os vários conjuntos de normas (gramaticais e sociopragmáticas), sem as quais não é 
possível atuar nas práticas sociais de uso da linguagem. Portanto, observamos nesse documento 
uma reaproximação às concepções de língua e linguagem trazida nos PCNEM de 1999, 
destacando-se o aspecto sociodiscursivo da língua. 
No Currículo do Estado de São Paulo vemos uma concretização, em algum nível, 
das recomendações encontradas nos documentos de parametrização do ensino. O documento 
foi baseado nas propostas curriculares do Estado de São Paulo, escritas de 1986 a 1993, além 
dos documentos anteriormente citados e tem como objetivo direcionar e orientar a atividade 
docente nas escolas públicas estaduais de São Paulo. O aspecto central e organizador do 
Currículo também são as competências e habilidades, definindo-se as competências como 
“modos de ser, de raciocinar e de interagir, que podem ser depreendidos das ações e das tomadas 
de decisão em contextos de problemas, de tarefas ou de atividades” (SÃO PAULO, 2011, p. 
14). Prioriza-se, ainda, as competências leitora e escritora para todas as disciplinas que integram 
o ensino, proporcionando uma formação que possibilite ao aluno não apenas dominar 
tecnicamente a língua, mas saber usá-la em diversas situações, adequando sua performance às 
características específicas dos contextos de uso. 
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O Currículo privilegia uma abordagem interacionista da língua e coloca o texto 
como o centro da aula de Língua Portuguesa. A teoria dos gêneros também faz parte das 
orientações, mas os conteúdos são organizados a partir das tipologias textuais, no Ensino 
Fundamental. Assim, nessa etapa do ensino, cada série foca uma das tipologias textuais e os 
gêneros que se relacionam à tipologia da série (6º ano – textos narrativos; 7º ano – textos de 
relato; 8º ano – textos da ordem do descrever e orientar ações; e 9º ano – textos argumentativos). 
No Ensino Médio, os conteúdos são organizados em campos de estudo, que se relacionam no 
decorrer de cada bimestre. São eles: Linguagem e sociedade; Leitura e expressão escrita; 
Funcionamento da língua e Produção e compreensão oral. 
Quanto à presença específica da oralidade, textos e gêneros orais nesses 
documentos, identificamos algumas características gerais dos documentos, que resumimos no 
quadro a seguir e explicaremos mais detalhadamente na sequência: 
 
Quadro 2. Resumo do tratamento dado à oralidade nos documentos oficiais. 
Documento Tratamento da oralidade 
PCNEF 
Inclusão da oralidade no ensino através do uso público da linguagem, não apenas 
na orientação dicotômica leitura/escrita; proposta de objetivos às atividades de 
escuta e produção de textos orais na escola; sugestão de gêneros orais para escuta 
e produção, agrupados em esferas; situações didáticas de escuta e produção de 
textos orais; sugestão de critérios para avaliação da aprendizagem na oralidade. 
PCNEM 
Focaliza o aspecto sociodiscursivo das modalidades linguísticas, escrita e falada; 
apresenta a linguagem oral como um dos focos para compreensão e uso da língua 
materna; propõe a investigação das diferenças e semelhanças entre linguagem 
oral e escrita. 
PCNEM+ 
Não há uma sistematização sobre o trabalho com a oralidade. Textos em gêneros 
orais são citados mais como instrumentos para obtenção de outros saberes do 
que como objetos de ensino, o que, por um lado, diversifica a avaliação, mas por 
outro, não fornece instrumentos objetivos para essa avaliação. 
OCEM 
Após a constatação de que atividades de produção e recepção de textos orais 
estão ganhando cada vez mais espaço, sugere atividades de produção, recepção 
e reflexão de textos orais em situações autênticas da interlocução, sendo mais 
sistematizado que os PCNEM+ e trazendo o trabalho com gêneros orais. 
Currículo SP 
Produção e compreensão oral é um dos campos de organização de conteúdos, 
mas não há especificação dos aspectos relacionados à produção e escuta do texto 
oral que devem ser trabalhados nas atividades de ensino aprendizagem. 
 
1.2.2 Parâmetros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental 
-  Língua Portuguesa 
Os PCN do Ensino Fundamental chamam a atenção para a importância do ensino 
da oralidade na escola de forma sistematizada, descartando a abordagem da modalidade oral da 
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língua apenas como instrumento e criticando a visão dicotômica entre escrita e oralidade. 
Assim, atribuem à escola a tarefa de ensinar os alunos a utilizar a linguagem oral, 
principalmente em gêneros e situações de uso público da linguagem, como entrevistas, debates, 
seminários, apresentações teatrais etc. 
Há, nessa perspectiva, um enfoque na atividade de interlocução, no processo de 
escuta e produção de textos orais, como se pode notar nos objetivos colocados para as duas 
ações. Na escuta de textos orais, espera-se que o aluno: seja capaz de compreender os processos 
discursivos, semânticos e gramaticais que atuam na construção de sentidos do texto; reconheça 
os elementos não verbais na constituição de sentido; utilize a linguagem escrita como apoio 
para anotações durante a escuta e possa reconhecer as intenções do enunciador, aderindo ou 
não às suas posições ideológicas, além de conseguir identificar as particularidades do gênero 
literário oral. Já em relação à produção de textos orais, o aluno deve ser capaz de planejar a fala 
pública, em função das exigências da situação e objetivos; ajustar a variedade linguística à 
situação de produção; monitorar seu desempenho oral e a interação com os interlocutores, 
reformulando o planejamento prévio quando necessário e considerar os efeitos de sentido 
produzidos pela utilização de elementos não verbais. Vemos, assim, uma preocupação com o 
trabalho dos aspectos discursivos dos gêneros orais, para levar o aluno a se envolver ativamente 
em práticas orais, considerando a esfera de produção, a relação entre os interlocutores, o grau 
de formalidade exigido, por exemplo. 
O documento, além de instituir os objetivos do trabalho com gêneros orais, também 
sugere alguns gêneros que podem ser abordados nessas atividades de escuta e produção de 
textos. Os gêneros são divididos em esferas, conforme a reprodução a seguir: 
 
Quadro 3. Gêneros orais para a produção e escuta no PCNEF. 
Esferas Prática de escuta de textos orais Prática de produção de textos orais 
Literária 
. cordel, causos e similares 
. texto dramático 
. canção 
. canção 
. textos dramáticos 
De imprensa 
. comentário radiofônico 
. entrevista 
. debate 
. depoimento 
. notícia 
. entrevista 
. debate 
. depoimento 
De divulgação 
científica 
. exposição 
. seminário 
. debate 
. palestra 
. exposição 
. seminário 
. debate 
Publicidade . propaganda  
 (BRASIL,1998, pp. 54 e 57) 
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Podemos ver que, apesar de haver um relativo equilíbrio entre a quantidade de 
gêneros sugeridos para se trabalhar a produção e escuta do oral no Ensino Fundamental, essa é 
uma lista já anacrônica. Nesses quase vinte anos que se passaram desde a publicação do 
documento, houve grande popularização das novas tecnologias e hoje é fácil para qualquer um 
que tenha um celular moderno gravar vídeos e arquivos de áudio. Um comentário radiofônico 
já não é comum nas práticas cotidianas dos adolescentes, mas, em compensação, podcasts sobre 
os mais variados assuntos são facilmente encontrados em sites de conteúdo na internet, além de 
poderem ser produzidos com relativa facilidade. Assim como peças de propaganda, que 
poderiam figurar também entre os gêneros para produção, em uma atividade de ficcionalização. 
E para que esse trabalho seja bem-sucedido, como lembram os PCN, é importante a constituição 
de um corpus de textos orais a partir dos quais as atividades de escuta e produção de textos 
orais sejam organizadas, o que também é facilitado com a utilização das novas tecnologias. 
A maneira de se trabalhar com esses textos é outro ponto de atenção do documento, 
que traz sugestões de escuta e produção de textos em gêneros orais. Nas atividades de escuta, 
que devem ser preferencialmente realizadas em situações autênticas de interlocução, é 
necessário que o aluno possa aprender a fazer a escuta crítica e ativa, sabendo tomar notas e 
tendo condições de participar efetivamente em função do caráter convencional do gênero. 
Já as atividades de produção de textos orais têm que levar em conta dois aspectos 
principais: o texto não pode ser retomado após sua produção, a não ser em gravações, e ao 
menos uma parte do planejamento é feito concomitantemente à sua produção. Portanto, os 
alunos devem aprender a considerar os parâmetros da situação comunicativa (espaço, tempo, 
interlocutores, lugar social, gênero, objetivos), além da reação do interlocutor. Além disso, cada 
gênero possui diferentes componentes que devem ser trabalhados isoladamente para que os 
alunos se apropriem dele. Como sugestão de avaliação e de planejamento de textos a serem 
produzidos posteriormente, os alunos podem analisar suas próprias gravações e ser avaliados 
por terceiros. 
Portanto, espera-se que o aluno do ensino fundamental, no que se refere à oralidade, 
seja capaz de demonstrar a compreensão de textos orais nos gêneros previstos para o ciclo, além 
de produzir textos orais nos gêneros previstos, conseguindo considerar as especificidades das 
condições de produção. Uma proposta completa, ainda que passível de críticas, que se afasta da 
perspectiva dicotômica entre oral e escrito e aproxima-se da proposição do contínuo entre 
gêneros orais e escritos ao considerar os aspectos discursivos presentes em práticas orais. 
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1.2.3 Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Linguagens, códigos e 
suas tecnologias 
Nesse documento, que orienta o Ensino Médio, não se verifica uma orientação 
específica para o estudo da oralidade. Há uma perspectiva interativa sobre a língua que se pode 
utilizar nas atividades de escuta e produção de textos orais, ao considerar a situação de 
interlocução, os participantes e os limites do social. Os PCNEM pontuam que, juntamente com 
a linguagem escrita, a compreensão e o uso da linguagem oral devem ser foco das aulas de 
língua materna. Além disso, no eixo de Investigação e Compreensão, propõe-se a investigação 
das diferenças e semelhanças entre linguagem oral e escrita e seus códigos sociais, contextuais 
e linguísticos. 
Aqui, portanto, são abordados os aspectos mais gerais das práticas de oralidade no 
Ensino Médio, deixando a critério do professor a escolha das especificidades da modalidade 
oral e dos textos e gêneros orais a serem trabalhados, a partir dessa perspectiva discursiva. Uma 
crítica que se pode fazer é justamente esse caráter extremamente generalista do documento, que 
não fornece um embasamento metodológico mais específico que auxilie o professor na 
abordagem das práticas orais. 
 
1.2.4 Orientações complementares aos PCNEM: Linguagens, códigos e suas tecnologias 
(PCNEM+) 
Em relação ao documento anterior, os PCNEM+ fornecem um pouco mais de 
orientações quanto ao trabalho com a oralidade, porém, não há uma sistematização do 
tratamento da linguagem oral, mas menções a essa modalidade da língua espalhadas em 
diversos pontos do documento.  
Apesar de se colocar a sistematização de gêneros orais como uma possibilidade para 
o ensino da língua, ainda que a escrita seja privilegiada (BRASIL/SEMTEC, 2002a, p. 71), os 
gêneros orais são apresentados, na maior parte das vezes, não como objetos de ensino, mas 
como instrumentos para o domínio de alguma competência, habilidade ou conceito como o 
debate regrado para o desenvolvimento da argumentação oral ou a discussão de obras literárias, 
a entrevista para o domínio de situações de interlocução, os tribunais simulados ou mesas 
redondas para o exercício da ética. 
Não há o estabelecimento de objetivos para a escuta/produção de textos orais e de 
metodologias para o trabalho com a oralidade. Considera-se que o processo de produção de 
textos, tanto orais como escritos, deve levar em conta o caráter interacional da língua, em que 
se é preciso considerar o público, a situação de produção dos interlocutores e a intencionalidade 
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dos produtores. Já no processo de compreensão de textos orais, há novamente a sugestão de 
comparação das especificidades entre linguagem oral e escrita como um dos objetivos do ensino 
de língua, sem especificar quais seriam essas diferenças e como elas deveriam ser trabalhadas, 
podendo levar o leitor/professor a considerar a língua oral como o espaço do erro, que deve ser 
corrigido na língua escrita. Sugere-se ainda que, no plano da oralidade e dos letramentos, o 
aluno deve ter uma atitude responsiva ativa, dialogando com o interlocutor em situações de 
produção e escuta/leitura do texto oral e escrito. 
A oralidade ainda figura como um dos possíveis instrumentos de avaliação, na 
produção de texto oral em gênero pré-estabelecido, considerando-se apenas o nível de 
formalidade exigido para a situação comunicativa, sem se mencionar os outros possíveis 
aspectos, especialmente os relacionados à natureza interacional de sua produção e recepção, 
que os textos orais podem trazer. Portanto, pode-se ver uma abordagem da oralidade que oscila 
entre dois pontos: ora é tratada apenas como instrumento para a obtenção de outros saberes, ora 
é vista como o próprio objeto de ensino, porém, sem direções teórico-metodológicas e de 
finalidades desse ensino mais precisas. 
 
1.2.5 Orientações Curriculares para o Ensino Médio: Linguagens, códigos e suas 
tecnologias 
As OCEM fazem a constatação de que atividades de produção e recepção de textos 
orais estão ganhando cada vez mais espaço, situação influenciada por estudos das áreas de 
Análise da Conversação, Linguística Textual e Teorias da Enunciação. O aluno deve ver as 
linguagens escrita e oral como complementares e interativas, ainda mais ao se levar em conta 
as práticas de linguagem nascidas na/da tecnologia digital, que também permitem a recorrência 
on-line desses dois tipos de linguagem. (BRASIL/SEMTEC, 2006a, p. 34). Há, então, a 
reafirmação da oralidade como constituinte dos estudos da língua na escola. 
É reforçado também o caráter multissemiótico dos textos, o que é pouco abordado 
nos documentos anteriores do Ensino Médio, quando se elenca, entre os objetivos “conviver, 
de forma não só crítica mas também lúdica, com situações de produção e leitura de textos, 
atualizados em diferentes suportes e sistemas de linguagem – escrito, oral, imagético, digital, 
etc.” (BRASIL/SEMTEC, 2006a, p. 32), enfatizando a necessidade de os alunos conhecerem 
as múltiplas linguagens a que estão expostos na maior parte das esferas de atividade humana,  
usando-as e as compreendendo. 
O documento traz sugestões de atividades de produção e escuta de textos orais em 
eventos da oralidade, visando não apenas a construção e a ampliação dos conhecimentos dos 
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alunos acerca dessas práticas, mas também a promoção de um ambiente proveitoso para a 
discussão e superação de preconceitos linguísticos e investigação sobre as relações entre textos 
orais e escritos. As atividades de escuta de textos orais ainda têm por objetivos a construção de 
saberes que possibilitem o aluno a atuar, futuramente, em práticas próprias dos ambientes 
acadêmicos e outros espaços de formação e aprimoramento profissional, sabendo posicionar-se 
e fazer registros, por exemplo. 
Há ainda a sugestão de atividades de reflexão sobre textos orais, produzidos pelo 
próprio aluno ou não. Essas atividades podem resultar na reelaboração dos textos dos próprios 
alunos ou se tornarem um espaço para a reflexão sistemática de valores, ideologias e 
(pre)conceitos que fazem parte dos textos em estudo. 
Entre os gêneros orais a serem trabalhados, são sugeridos os da esfera pública, como 
palestras, debates, seminários, teatros etc. Porém, não há uma sistematização clara de como 
devem ser abordados, nem uma relação de progressão no trabalho com esses gêneros, até por 
esse não ser o objetivo do documento. Apesar disso, podemos dizer que há alguns parâmetros 
para o trabalho com os textos orais. 
 
1.2.6 Currículo de Estado de São Paulo: Linguagens, códigos e suas tecnologias 
No currículo do Estado de São Paulo, a produção e compreensão oral compõem um 
dos campos de estudo que organizam os conteúdos do ensino médio, mas não são especificados 
quais são os aspectos que devem ser considerados no estudo da produção e escuta do texto oral. 
Como os conteúdos e habilidades a serem trabalhados nas séries do ensino médio 
estão distribuídos em quadros no documento, fizemos um levantamento de quais são esses 
conteúdos voltados à escuta e produção oral, organizado no quadro a seguir: 
 
Quadro 4. Conteúdos relacionados à oralidade no Currículo de São Paulo. 
Conteúdos: Compreensão e discussão oral 
 1ª série 2ª série 3ª série 
1º bim. 
A oralidade nos textos escritos 
Discussão de pontos de vista: 
Literatura e Arte 
Expressão oral e tomada de 
turno 
Discussão de pontos de vista 
em textos criativos 
(publicitário) 
A oralidade nos textos escritos 
Discussão de pontos de vista 
em textos literários 
A importância da tomada de 
turno 
2º bim. 
Discussão de pontos de vista em 
textos literários 
Expressão de opiniões pessoais 
Situação comunicativa: contexto 
e interlocutores 
Concatenação de ideias 
Discussão de pontos de vista 
em textos opinativos 
Expressão de opiniões 
pessoais 
Expressão de opiniões 
pessoais 
Identificação de estruturas e 
funções 
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3º bim. 
Discussão de pontos de vista em 
textos literários 
Expressão de opiniões pessoais 
Hétero e autoavaliação 
Concatenação de ideias 
Intencionalidade 
comunicativa 
Discussão de pontos de vista 
em textos opinativos 
Hétero e autoavaliação 
Expressão de opiniões 
pessoais 
Hétero e autoavaliação 
4º bim. 
Discussão de pontos de vista em 
textos literários 
Expressão de opiniões pessoais 
Estratégias de escuta 
Concatenação de ideias 
Discussão de pontos de vista 
em textos opinativos 
Estratégias de escuta 
Estratégias de fala e escuta 
Expressão de opiniões 
pessoais 
(SÃO PAULO, 2011) 
 
Observa-se que não há uma sistematização do ensino da oralidade. O oral é tomado 
apenas como meio para a troca de ideias, discussões e expressão de opinião, não sendo o ensino 
dessa modalidade da língua abordado a partir de textos organizados em gêneros orais, que não 
são citados em nenhuma parte do documento. Portanto, não se observa uma preocupação com 
a progressão do ensino da oralidade, sendo essa apenas tomada como meio, não como objeto 
de ensino. 
Com relação às habilidades, foram identificadas as seguintes, que se relacionam 
com a oralidade: 
 
Quadro 5. Habilidades relacionadas à oralidade no Currículo de São Paulo 
1ª série: 
 2º bimestre: 
• Avaliar a própria expressão oral ou a alheia durante ou após situações de interação, 
fazendo, quando possível, os ajustes necessários 
2ª série: 
 4º bimestre: 
• Analisar o uso da linguagem na produção de entrevistas em interface com a construção 
da identidade social 
3ª série: 
 1º bimestre: 
• Resolver problemas de oralidade na produção do texto escrito visando a adequar o texto 
à intencionalidade comunicativa 
• Adequar o registro escrito e oral a situações formais de uso da linguagem 
 4º bimestre: 
• Identificar e avaliar as características próprias da apresentação de um discurso de orador 
• Relacionar conhecimentos do uso da norma-padrão da língua portuguesa à construção 
de um discurso de orador 
(SÃO PAULO, 2011) 
 
Também nas habilidades a serem dominadas pelos estudantes, observa-se a quase 
inexistência de habilidades voltadas ao domínio mais sistemático dos gêneros orais em 
situações de uso público, ficando restritas a situações de análise do uso da linguagem em textos 
orais, de registros e variedades sem se falar em produção de textos em gêneros da oralidade. 
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Portanto, nesse documento que, dentre os apresentados, é o mais próximo dos 
professores da rede pública, além de ter um caráter regulador de sua atividade, visto que 
prescreve os conteúdos programáticos que devem ser trabalhados em sala de aula, praticamente 
não há a presença de práticas orais. Podemos inferir que, ao colocar o campo de estudo 
“Produção e compreensão oral” sem dar direcionamentos de como essas atividades com textos 
orais devem ser feitas, não indicar gêneros, nem os aspectos específicos da oralidade a serem 
abordados na escola, o Currículo pode levar o professor de língua portuguesa a trabalhar 
exclusivamente a oralidade como instrumento para debate de ideias e conversas, sem 
proporcionar ao aluno uma reflexão sobre sua performance oral e nem sobre os aspectos 
discursivos presentes nos diversos gêneros da oralidade, além de deixar de lado a 
multimodalidade própria dessas práticas. Esse tratamento dado à oralidade dificilmente formará 
alunos críticos e conscientes sobre seus comportamentos em práticas orais, tanto como 
produtores quanto como ouvintes de textos. 
 
1.2.7 Oralidade e gêneros orais nos documentos das outras áreas 
Realizamos ainda um levantamento nos documentos orientadores de outras áreas 
(PCNEM, PCNEM+, OCEM e Currículo do Estado de São Paulo) para observar a 
caracterização do papel dado à oralidade nas outras disciplinas. Principalmente no eixo da 
Representação e Comunicação, a modalidade oral aparece como forma de expressão dos 
conceitos aprendidos. 
As orientações contidas nos documentos indicam que a comunicação oral deve ser 
desenvolvida em trabalhos de grupo ou duplas, quando os alunos, além de aprenderem uns com 
os outros, precisam organizar o que sabem para se fazerem entender e, para isso, usam a 
linguagem que está sendo aprendida. A oralidade também deve servir para a interação entre 
alunos e professores durante as aulas para expressão de ideias, aprendizagens e dificuldades de 
compreensão. 
Além disso, alguns gêneros orais, próprios da esfera escolar, ou científica, aparecem 
como instrumentos de obtenção de conhecimentos, sistematização dos conhecimentos 
adquiridos e instrumentos de avaliação. Os gêneros próprios para essas atividades que são 
citados nos documentos são o seminário, relato de visita, relatório de experiência, entrevista, 
apresentação oral, debate. Assim, vemos que o domínio de práticas orais pelos alunos perpassa 
todas as áreas e disciplinas do ensino médio, seja como instrumento de comunicação e 
expressão, seja como o próprio objeto a ser ensinado. 
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A partir dessa análise dos documentos oficiais orientadores do ensino, podemos 
observar que, apesar do ensino de oralidade receber cada vez mais atenção, ainda são escassas 
as orientações oficiais a respeito do tema para o ensino médio, principalmente no que concerne 
ao ensino e aprendizagem de textos organizados em gêneros orais, confirmando nossa primeira 
hipótese para a ausência de um ensino mais sistematizado das práticas orais. 
Uma das principais questões suscitadas por esse levantamento inicial diz respeito 
ao tratamento instrumental dado à oralidade: como encontrar um ponto de equilíbrio com 
relação a essa abordagem no ensino de textos orais, principalmente quando se propõe trabalhar 
em uma perspectiva inter/transdisciplinar? Já que o foco do presente estudo é tratar o gênero 
seminário como objeto de ensino, não apenas como instrumento de avaliação ou obtenção de 
outros saberes, recorremos à bibliografia que trata dessa questão, procurando definir o gênero 
a partir de estudos já realizados e da perspectiva do Grupo de Genebra, trazendo os 
procedimentos didáticos sugeridos pelos autores, como o modelo didático e a sequência 
didática. Analisaremos brevemente também estudos que definem e problematizam o discurso 
oral culto, variedade linguística cujo domínio é definido como um dos objetivos do trabalho de 
práticas orais na escola. E, para compreendermos ainda a apropriação desses saberes na escola 
atual, palco de interação e conflito da diversidade existente na cultura e na sociedade, traremos 
os pressupostos teóricos da Pedagogia dos Multiletramentos no próximo capítulo. 
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Capítulo II - O gênero seminário como objeto de ensino 
Como vimos no primeiro capítulo, os PCN e OCEM preconizam uma perspectiva 
sócio interacionista de ensino da linguagem, inclusive da modalidade oral da língua. Portanto, 
as práticas de ensino devem ser baseadas nas práticas sociais de uso da língua, o que nos leva a 
pensar no ensino pautado em gêneros textuais, também na oralidade. Porém, esses documentos, 
especialmente o Currículo de São Paulo, material mais próximo dos professores na realidade 
de nossa pesquisa, não trazem diretrizes específicas sobre o ensino de gêneros orais. Não há 
uma sistematização que vise à progressão no ensino desses gêneros, nem orientações teóricas e 
metodológicas precisas que guiem as atividades do professor. Além disso, poder-se-ia pensar 
no papel dos materiais didáticos disponíveis aos professores e alunos. Não nos deteremos aqui 
a essas obras, como os livros didáticos ou os Cadernos do Aluno do Estado de São Paulo, mas 
outras pesquisas4 também mostram que oralidade é um eixo que ainda precisa ser mais 
valorizado nesses materiais. 
Talvez como resultado desse panorama, observam-se práticas pouco inovadoras 
quando se diz respeito ao ensino da oralidade tanto nas abordagens da oralidade em sala de 
aula, quanto nos materiais didáticos, conforme observado por Mendes (2005). Bentes (2010), 
baseada no estudo da primeira autora, aponta algumas abordagens frequentes da oralidade na 
escola: 
a) usar a oralidade apenas como um meio, um instrumento para a exploração de outros 
objetos de ensino; 
b) considerar a oralidade numa dicotomia com a escrita, enfatizando somente as diferenças 
entre oralidade e escrita; 
c) ver a oralidade como um lócus de reflexão sobre a língua e, principalmente, de 
observação da língua não padrão, tratando o oral como associado ao erro e que deve ser 
corrigido; 
d) trabalhar o oral somente como um mote para se chegar a uma produção escrita; 
e) enfatizar apenas um trabalho com uma “oralidade higienizada e normalizada”, 
privilegiando somente o exercício de práticas formais cultas e deixando de lado as outras 
variedades consideradas não padrão pela escola. 
                                                 
4 Podemos citar o trabalho de Mendes (2005), Costa (2006), Magalhães (2007), Cruz (2012) e Silva e Luna (2014) 
que investigaram a oralidade em livros didáticos participantes do PNLD. Ressaltamos, porém, que não 
encontramos estudos que focalizem especificamente a presença da oralidade no Caderno do Aluno e do Professor 
da rede estadual de São Paulo, principal material didático em uso na rede. 
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Apesar desse quadro geral, Mendes (2005), analisando as propostas de oralidade 
nos livros didáticos, observa que os gêneros orais públicos aparecem como objeto autônomo de 
ensino de três maneiras, ainda que mais raramente: (i) por meio de imersão ou vivência de 
atividades com gêneros orais; (ii) em atividades de transmissão de saberes sobre os gêneros; e 
(iii) com propostas de reflexão sobre as complexidades da oralidade. Para a pesquisadora, 
somente o terceiro modo fornece ferramentas para a apropriação das formas públicas da 
linguagem oral, pois, em atividades de imersão (i), praticamente nenhuma capacidade de 
linguagem é trabalhada e a transmissão de conhecimentos sobre os gêneros (ii) é feita 
geralmente de forma esporádica e sem uma continuidade que permitiria sua apropriação. 
Concordamos com essa posição, pois atividades de reflexão sobre a oralidade 
podem propiciar uma compreensão maior dos alunos acerca das particularidades das práticas 
orais, porém defendemos que essas atividades devem estar inseridas em uma proposta na qual 
a reflexão seja um dos polos de trabalho, em concomitância com a produção de textos orais. 
Acreditamos ser particularmente profícua a atividade que proporcione a reflexão dos alunos 
sobre suas próprias práticas orais, além da observação de práticas orais de outros, especialmente 
de profissionais, como atores, radialistas, apresentadores, conforme apresentado anteriormente 
em Bentes (2010). 
Portanto, em uma proposta que vise à imersão dos alunos em atividades com 
gêneros orais, ao mesmo tempo em que se busca uma prática reflexiva e consciente de sua 
performance oral, propusemos em nossa pesquisa de campo uma atividade em que o gênero 
seminário é tomado como objeto de ensino. Assim, primeiramente trazemos a Pedagogia dos 
Multiletramentos, que levanta algumas questões sobre o próprio processo de aprendizagem e 
apropriação do gênero, levando-nos também à discussão sobre sua pertinência em uma escola 
multilinguística e multicultural como a que temos hoje. Tendo em vista, ainda, que é preciso 
aprofundar nossa reflexão sobre o presente objeto de estudo, faremos uma descrição desse 
gênero baseada em estudos nacionais e estrangeiros. Apresentaremos também a sugestão de 
ensino de gêneros do Grupo de Genebra sobre Sequências Didáticas e Modelização Didática. 
Destacamos, por fim, o caráter multimodal específico do seminário. 
 
2.1 A Pedagogia dos Multiletramentos 
Para nos aprofundarmos nas diversas possibilidades de aprendizagem, 
reconstituição e reprodução dos sentidos nos gêneros orais, em especial o seminário escolar, 
podemos inserir a prática de ensino aprendizagem desse gênero nos paradigmas da Pedagogia 
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dos Multiletramentos. Esses paradigmas nortearão também nossa análise das apropriações do 
gênero. O termo “multiletramentos” surgiu em um documento de 1996, publicado pela revista 
“Harvard Educational Review”. Esse documento é um manifesto escrito pelo autodenominado 
Grupo de Nova Londres5 (GNL), composto por pesquisadores de três países: Austrália, Estados 
Unidos e Grã-Bretanha. 
O manifesto propunha uma nova pedagogia que se alinhasse às demandas da 
sociedade atual, multicultural, multilinguística e baseada em textos majoritariamente 
multimodais e que não estavam tendo espaço na escola. O GNL reivindicava, portanto, que a 
escola abrisse espaço para as múltiplas culturas e identidades dos alunos e que o aspecto “multi” 
(semiótico, cultural) fosse central nas práticas de ensino. O manifesto é dividido em três partes 
principais: o “porquê”, o “o quê” e o “como” da pedagogia dos multiletramentos. Na primeira 
parte, os autores contextualizam a pós-modernidade em três aspectos centrais: o trabalho, a 
cidadania e a vida privada, apontando a diversidade encontrada nessas dimensões na sociedade 
atual. Essa variedade é o motivo, o “porquê” para uma nova pedagogia. Na segunda parte, 
aborda-se o conceito de design6, a base dessa pedagogia. Já na terceira parte, os autores 
desenvolvem uma teoria pedagógica baseada em quatro fatores: a prática situada, instrução 
explícita, enquadramento crítico e prática transformada. 
É importante destacar ainda que, em 2009, dois membros do grupo original (Bill 
Cope e Mary Kalantzis) publicaram um novo artigo com uma revisão de alguns aspectos da 
teoria, aprovado pelos outros pesquisadores (COPE; KALANTZIS, 2009, p. 4). A revisão foi 
impulsionada principalmente pela pressão de grupos do movimento conservador back to basics 
e teve impacto especialmente no “como” da pedagogia, conforme abordaremos mais adiante. 
Nossa revisão teórica, então, será baseada nesses dois textos principais da Pedagogia dos 
Multiletramentos: NLG (1996) e Cope e Kalantzis (2009). 
Na primeira parte dos textos, tanto o Manifesto de 1996, quanto o artigo de 2009, 
abordam as novas demandas criadas pela sociedade que justificariam uma pedagogia dos 
multiletramentos. Com relação ao mundo do trabalho, os dois textos apontam as características 
das relações de trabalho do sistema neoliberal: hierarquia camuflada e estruturas de controle e 
poder mais sutis, mas tão ou mais poderosas quanto as estruturas da era do fordismo7. Sobre a 
vida pública e cidadania, os autores constatam a presença de um estado mínimo que 
                                                 
5 Em inglês “The New London Group” (NLG). Em nosso texto, utilizaremos a sigla do grupo em português. 
6 Preferimos manter o termo original em inglês por acreditarmos que não há uma tradução que capte as múltiplas 
dimensões do termo original, de processo e produto, ao mesmo tempo. 
7 Essa postura, considerada pouco crítica ao neoliberalismo, provocou muitas críticas de outros pesquisadores que 
não veem no artigo um verdadeiro enfrentamento das estruturas de poder características desse sistema pós-fordista. 
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descentraliza as estruturas de poder. Nessa conjuntura, as práticas de letramento devem 
capacitar os indivíduos para uma participação cidadã ativa. Essa atuação pressupõe cidadãos 
que sejam capazes de ocupar o papel de agentes no seu próprio processo de aprendizagem. Já 
com relação à vida privada, ou pessoal, Cope e Kalantzis (2009) chamam a atenção à 
necessidade de os sujeitos serem mais agentes do que espectadores. Além disso, reforçam o 
conceito de identidades multifacetadas dos sujeitos, trazidas pelo GNL em 1996, o qual prevê 
sujeitos capazes de assumir múltiplas identidades, de acordo com as comunidades sociais das 
quais participam. A ideia-chave é a capacidade de negociação entre as múltiplas identidades. 
Essas seriam as principais justificativas para o surgimento e a continuidade de uma pedagogia 
que reconhecesse a multiplicidade da vida social e as contradições que essa multiplicidade pode 
trazer. 
Para incluir a multiplicidade da vida social na escola é preciso levar em conta as 
múltiplas culturas trazidas pelo alunado. O desenvolvimento de tal postura é um dos pontos 
frágeis do texto, conforme Rojo (2013). A autora destaca a menção à tríade cultura erudita 
(inclusive a escolar)/cultura popular/cultura de massa que é feita sem uma atenção maior ao 
hibridismo cultural característico dos tempos atuais. Rojo concorda com a visão de García-
Canclini (2008) acerca da produção cultural que circula em textos híbridos. O autor traz os 
conceitos de descoleção, desterritorialização e hibridação, característicos da produção cultural 
atual. Esses conceitos possibilitam a cada pessoa a possibilidade de formar sua própria coleção 
de artefatos culturais, inclusive utilizando as novas tecnologias, de forma menos hierarquizada. 
Conforme aponta Rojo (2013, p. 18), esse movimento traz a possibilidade de “descolecionar os 
‘monumentos’ patrimoniais escolares, pela introdução de novos e outros gêneros de discurso – 
ditos por García-Canclini ‘impuros’ –, de outras e novas mídias, tecnologias, línguas, 
variedades, linguagens” (grifos do original). Podemos ver esse movimento também em gêneros 
tradicionais da esfera escolar, por exemplo quando os alunos inserem referências à cultura 
popular e cultura de massa na elaboração de seminários, trazendo um astro da cultura pop ou 
um best seller para ilustrar a doença da depressão, como observado em um exemplo de nossa 
pesquisa de campo, que trataremos no capítulo quatro. Inclusive, essa “transgressão” das 
normas do gênero, o qual tradicionalmente requereria fontes mais “acadêmicas”, pode acabar 
por despertar maior interesse na plateia, ajudando a cumprir o objetivo inicial do seminário, de 
transmitir determinado conhecimento àquele que hipoteticamente não o possui. 
Com relação ao “o quê” da pedagogia dos multiletramentos, os autores trazem o 
conceito de design. Concordamos aqui com a leitura de Bevilacqua (2013), para quem o 
conceito é central nessa pedagogia, pois “é por meio desse conceito que a teoria instanciará 
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concepções de construção de sentido, interesse, agenciamento e multimodalidade, primordiais 
para o ensino requerido na contemporaneidade e explicitadas no decorrer do texto” 
(BEVILACQUA, 2013, p. 106). O termo design é portador de uma ambiguidade “positiva”, 
segundo o GNL, pois abrange, ao mesmo tempo, tanto o produto (o “desenho” de algo), quanto 
o processo (o “ato de desenhar”). Essa categoria envolve três elementos básicos: os designs 
disponíveis, isto é, as “gramáticas” dos vários sistemas semióticos, além dos próprios gêneros 
textuais disponíveis aos sujeitos para a produção de sentido8; o designing, elemento 
correspondente à representação e à recontextualização dos designs disponíveis de acordo com 
o propósito que se deseja atingir; e o redesigned, o resultado do processo de design, a 
transformação pela qual o sujeito passa nesse processo. É por meio do design que os sujeitos se 
apropriam dos designs disponíveis para criar conhecimento e outras formas de design que 
também se tornam designs disponíveis. 
Concordamos com Rojo (2013), ao citar Lemke (1998), que o gênero pode ser um 
organizador de um possível enfoque desse processo, já que o letramento é sempre letramento 
em algum gênero. É possível pensar, assim, em um diálogo entre o ensino do gênero seminário 
e os pressupostos da pedagogia aqui discutida, haja vista a capacidade dos alunos de se apropriar 
de textos e gêneros disponíveis e, através de uma prática transformadora como o designing, 
torná-los conhecimento novo para si e para outros, dando origem a novos designs disponíveis, 
os quais podem vir a ser apropriados, por sua vez, por outros sujeitos e até mesmo pelos próprios 
produtores do seminário em situações posteriores, por meio de uma ressignificação. 
O último aspecto da pedagogia dos multiletramentos é o “como”. Em 1996, os 
autores propuseram um ensino baseado numa prática situada, instrução explícita, 
enquadramento crítico e prática transformada. Esses paradigmas foram revistos e reformulados 
no texto de 2009, no qual, como já mencionado, eles cederam para o movimento back to basics. 
Podemos visualizar melhor a mudança dos conceitos no quadro abaixo: 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
8 Estariam também incluídos entre os designs disponíveis as ordens de discurso, que seriam conjuntos de 
convenções associados a uma atividade semiótica, socialmente produzidas. 
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Quadro 6. Alterações na Pedagogia dos Multiletramentos 
Orientações pedagógicas - 1996 
 Processos de formulação de 
conhecimento – reformulação de 2009 
Prática situada 
 Experimentando 
... o conhecido 
... o novo 
Instrução explícita 
 Conceitualizando 
... pelo nome 
... com teoria 
Enquadramento crítico 
 Analisando 
... funcionalmente 
... criticamente 
Prática transformada 
 Aplicando 
... apropriadamente 
... criativamente 
 
Analisando mais detidamente esses elementos, podemos fazer algumas 
constatações: quando se referiam à prática situada, os autores defendiam a imersão em uma 
comunidade de aprendizagem, composta de experts, de guias de aprendizagem e de aprendizes. 
Nessas comunidades, a aprendizagem deveria ser significativa e a avaliação usada como um 
guia para a aprendizagem, não como uma forma de julgamento. No momento em que se tornou 
experimentando, há a proposta de experimentação, que acaba tornando esse momento do ensino 
mais distante da imersão proposta anteriormente. Ela é dividida em dois tipos: a experimentação 
do conhecido, ou seja, a reflexão das experiências próprias na vida dos alunos e a 
experimentação do novo, uma imersão em situações não familiares, mas suficientemente 
próximas de suas experiências conhecidas para serem experiências significativas para os 
estudantes. 
Em 1996, quando apresentam a instrução explícita, os membros do GNL apontam 
que os professores ou experts devem orientar a aprendizagem dos estudantes a partir do que 
eles já sabem e o que precisam aprender, fazendo o estudante correlacionar o que está sendo 
aprendido e o que já foi apropriado, dando-lhes a consciência e controle de sua aprendizagem. 
Já em 2009, conceitualizando diz respeito ao processo de aprendizagem no qual os estudantes 
tornam-se produtores de conceitos, por meio de dois processos: desenvolvendo conceitos por 
meio da nomeação abstrata, e fazendo generalizações e construindo modelos mentais com o 
uso de conceitos-chave. 
O enquadramento crítico do manifesto defende que se deve dar aos estudantes a 
possibilidade de moldarem os conhecimentos adquiridos com a prática situada e instrução 
explícita conforme as relações históricas, sociais, culturais, políticas e ideológicas de sistemas 
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particulares de conhecimento e prática social. Trata-se da base da prática transformada. Na 
reformulação de 2009, divide-se esse enquadramento crítico da aprendizagem em dois tipos: 
análise funcional – fazer inferências e conclusões dedutivas acerca do objeto; e análise crítica 
– que envolve as práticas de investigação dos interesses subjacentes a um sentido ou ação. 
Com relação ao último elemento, na prática transformada, os alunos devem voltar 
ao começo, à prática situada e reelaborar o que aprenderam em conhecimentos que os ajudem 
simultaneamente a aplicar e revisar o que aprenderam. Observa-se, assim, a recriação de um 
discurso por meio do engajamento em propósitos reais. Já no documento de 2009, propõem-se 
dois tipos de aplicação: aplicação do conhecimento construído no mundo real, ou por 
intermédio de simulações do real para testar sua validade, e aplicação criativa, uma intervenção 
no mundo real inovadora, atenta aos interesses, experiências e aspirações dos alunos. 
Para Rojo (2012, p. 30), essa reelaboração é um retrocesso, trata-se de uma 
substituição dos “gestos didáticos” pelos conceitos tradicionais “experimentar, conceitualizar, 
analisar e aplicar”. Essa mudança enfraqueceria o potencial crítico e transformador da 
pedagogia ao dar mais enfoque aos procedimentos “técnicos” do que críticos. Ainda de acordo 
com a autora, o Brasil não enfrenta o retrocesso de movimentos como o back to basics e não 
nos vemos constrangidos a retroceder nessa instância importante da pedagogia. Concordamos 
que se perde a criticidade na reelaboração, porém, poderíamos dizer que sequer avançamos em 
larga escala para algo como a prática transformada. 
Com base nessas considerações, podemos situar o objeto de nosso estudo, já que 
uma prática de ensino do seminário tem todas as etapas propostas pelos autores. Mas é preciso 
pensar em como isso pode ser realmente uma prática transformadora para a vida do aluno. 
Consideramos que o poder transformador pode acontecer por causa do tema tratado nos 
trabalhos dos alunos ou do próprio processo de aprendizado do gênero (fala formal pública que 
se replica em outros gêneros, como palestras, conferências etc.), prática que o aluno 
provavelmente usará em sua vida depois da escola em esferas autoritárias, como a acadêmica 
ou a profissional. 
 
2.2 O gênero seminário 
Podemos dizer que o seminário está inserido entre os gêneros orais públicos, na 
medida em que se trata de um gênero usado em situações relativamente formais de comunicação 
(na escola e na universidade, prioritariamente), e em que “um expositor especialista dirige-se a 
um auditório, de maneira (explicitamente) estruturada, para lhe transmitir informações, 
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descrever-lhe ou lhe explicar alguma coisa” (DOLZ et al, 2011[2004], p. 185). Os autores 
nomeiam o gênero como exposição oral, mas admitem também a terminologia mais comum na 
escola: seminário. 
Algumas características do seminário também são trazidas por Bezerra (2003 apud 
VIEIRA, 2007, p. 32): 
[...] inferimos que o seminário é mais um gênero discursivo, pois sua 
composição (discussão oral, apoiada em textos escritos, estruturada em 
apresentação do tema, discussão e avaliação final, ou seja, envolvendo 
sequências textuais expositivas, descritivas, argumentativas e/ou narrativas) 
estrutura-se de acordo com as necessidades comunicativas dos membros do 
grupo social (no caso, alunos e professores), usando estruturas linguísticas 
semi-formais, com o objetivo de estudar e refletir sobre um certo tema. Em 
um evento comunicativo de sala de aula, cujo propósito é o ensino-
aprendizagem, o seminário vai-se configurar como um gênero discursivo, 
elaborado coletivamente, entre alunos e professor, e situado no continuum 
fala-escrita. 
 
Afastando-se da perspectiva de Bezerra, Vieira (2007) aborda o seminário como 
um evento comunicativo, pois considera o fenômeno mais amplo, constituído pela interação 
entre os atores sociais, os papeis assumidos, os modos de realização, os interesses e objetivos 
presentes na situação. Trata-se de uma concepção próxima a Goulart (2005), para quem o 
seminário é um evento ou atividade escolar organizada pelo gênero exposição oral. Manteremos 
a denominação de “seminário” enquanto gênero, não como evento comunicativo, pois nosso 
foco será a análise da materialização do gênero em forma de enunciados concretos e na maneira 
como a realização desses enunciados pode ser aprimorada através de uma intervenção didática 
que resulte num processo de apropriação dos alunos. Ressaltamos, porém, que os diversos 
aspectos discursivos envolvidos nesse evento, como a situação de comunicação, características 
linguísticas e não linguísticas, devem ser considerados nessa atividade de apropriação. 
A partir dessa exposição dos aspectos mais gerais que definem o gênero, como 
mostram Dolz et al. (2011[2004]), é possível a construção de um objeto ensinável, por meio da 
modelização didática, e a elaboração das atividades de intervenção, que constituem a sequência 
didática. 
Sobre a modelização didática, De Pietro e Schneuwly (2006) apontam o conceito 
como central na prática de engenharia didática. É a base que estabiliza essa prática ao explicitá-
la e sistematizá-la, possibilitando assim sua transposição didática para o ensino através das 
sequências didáticas. Para os autores, o modelo didático é “uma ferramenta essencial para 
definir o objeto a ser ensinado e suas dimensões, supostamente ensináveis”. (DE PIETRO; 
SCHNEUWLY, 2006, p. 22). O modelo didático é um processo de construção sempre apoiado 
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nas práticas sociais de referência, na literatura sobre o gênero (objeto de ensino), nas práticas 
linguageiras dos alunos e nas práticas escolares. É preciso ainda chamar a atenção para uma 
possível força normatizadora que o modelo didático traz para a escola. Essa normatização não 
deve ser considerada prejudicial em si, mas se deve ter cuidado com a possibilidade de se trazer 
para o ensino práticas linguageiras cristalizadas, normalizadas ou estereotipadas. 
O processo de transposição didática sugerido pelo grupo para dar continuidade ao 
trabalho de modelização dos gêneros em uma proposta de ensino é a sequência didática, um 
“conjunto de atividades escolares organizada, de maneira sistemática, em torno de um gênero 
textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011[2004], p. 82). A 
sequência didática toma por base o modelo didático do gênero e tem como objetivo a 
apropriação desse gênero pelos alunos. O protótipo de sequência didática sugerido pelos autores 
é formado por uma apresentação inicial da situação, produção inicial, módulos de ensino e 
encerrada por uma produção final. 
 
Figura 2. Esquema da sequência didática 
 
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2011[2004], p. 83) 
 
A apresentação da situação é o momento em que se expõe para os alunos um projeto 
de comunicação que será realizado “verdadeiramente” ao final da sequência didática. Nessa 
etapa, são apresentados os objetivos da produção textual e orientações mais gerais para uma 
primeira produção, realizada na sequência. A partir dessa produção inicial, o professor pode 
identificar quais são as capacidades que os alunos já têm e as suas potencialidades de 
aprendizagem, que poderiam ser caracterizadas, numa perspectiva vygotskiana, conforme 
apontou Rojo (2001a), em consonância com Dolz e Schneuwly (2011[2004]), como a Zona 
Proximal de Desenvolvimento (ZPD), ou seja, uma identificação das habilidades e 
competências que se quer que os alunos desenvolvam a partir de uma prática de ensino-
aprendizagem. Depois disso, espera-se que o professor prepare atividades diversificadas que 
abordem os elementos linguísticos isoladamente em módulos, possibilitando uma reflexão dos 
alunos, seguida de uma apropriação desses elementos e sua utilização na produção final, o 
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momento em que os alunos já devem ser capazes de produzir com mais competência textos no 
gênero estudado. Esse é o momento em que alunos e professor podem fazer uma avaliação do 
processo de aprendizado, com critérios explícitos, baseados nos conhecimentos abordados nos 
módulos. 
Tomando então as práticas supracitadas como referência no processo de construção 
do modelo didático, Dolz et al. (2011[2004]) chegam a um modelo didático do seminário, 
composto por três dimensões ensináveis: a situação de comunicação, a organização interna da 
exposição e as características linguísticas. 
Quanto à situação de comunicação, podemos delimitar alguns aspectos recorrentes 
na realização do seminário: são concretizados em um ambiente escolar, geralmente a sala de 
aula; os participantes são alunos e professor, sendo que parte dos alunos será expositor e parte 
será plateia. Dolz et al. (2011[2004]) definem a situação como bipolar, mas concordamos com 
a visão de Chaves (2008) que aponta uma situação na verdade tripolar, pois o professor não 
tem o mesmo papel de participação dos outros alunos da audiência, não se comportando como 
alguém que vai “aprender um tema”, já que estará avaliando a performance dos expositores e, 
por vezes, até corrige algum aspecto durante a própria apresentação, como observado no 
trabalho de Vieira (2007)9. Situação semelhante à que observamos durante a realização dos 
seminários em nossa pesquisa, em que o professor faz alguns questionamentos aos grupos, não 
com o intuito de tirar dúvidas, mas de fazer uma verificação dos conhecimentos dos alunos, 
conforme abordaremos no capítulo quatro. 
O objetivo nessa situação de comunicação é a exposição de um aprendizado por 
parte dos alunos expositores, que se colocam como especialistas para um auditório 
presumivelmente leigo no assunto. Além disso, há ainda o aspecto avaliativo, já que os alunos 
serão avaliados pelo professor tanto pela sua apropriação do conhecimento quanto, muitas 
vezes, pela própria performance enquanto expositores. 
Dolz et al. (2011[2004]) também trazem a organização interna da exposição como 
um aspecto que pode ser ensinado do gênero. Para os autores, o seminário é dividido em sete 
subpartes: 
a) Abertura, momento no qual os expositores têm o primeiro contato com o auditório, 
apresentam-se e se colocam como especialistas naquele tema. Essa fase por vezes é 
                                                 
9 Ao analisar a produção de diversos seminários no ensino fundamental e médio, Vieira (2007) observou que 
alguns professores acabam participando de maneira ativa dos seminários, por vezes até fazendo interrupções e 
levando seu próprio material complementar sobre o tema. 
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realizada por uma terceira pessoa, geralmente o professor, que se posiciona como 
mediador entre auditório e expositores. 
b) Introdução ao tema, etapa em que o assunto da exposição é apresentado. 
c) Apresentação do plano da exposição. Aqui, os expositores devem fazer um 
panorama de como se dará a exposição, exibindo os temas e subtemas a serem 
apresentados ao auditório, tem a função de esclarecer sobre o produto (texto 
apresentado) e os procedimentos adotados (planejamento). 
d) Desenvolvimento e encadeamento dos diferentes temas. Essa é a fase da 
apresentação propriamente dita e deve seguir o que foi exposto na etapa anterior. 
e) Recapitulação e síntese, momento em que se retoma os pontos principais e se faz a 
transição entre a exposição e a conclusão. 
f) Conclusão. Etapa em que se transmite a mensagem final e/ou problema novo gerado, 
observado. Nessa fase também pode se dar início a um debate. 
g) Encerramento, fase simétrica à abertura, comporta os agradecimentos e tem um 
caráter mais interacional, com a participação do mediador e do público. 
É importante salientar que essa organização é passível de alterações, conforme o 
nível dos alunos (ensino fundamental, ensino superior)10, objetivos pretendidos e até mesmo do 
produto da exposição, o próprio tema apresentado. Poder-se-ia, por exemplo, considerar as 
etapas de “recapitulação e síntese”, “conclusão” e “encerramento” como uma única etapa 
nomeada de “conclusão” ou “encerramento” do seminário. 
Há ainda uma terceira dimensão ensinável do gênero, apontada por Dolz et al. 
(2011[2004]): os recursos linguísticos utilizados no seminário para a constituição dos sentidos. 
Os autores defendem que é preciso dar aos alunos um repertório de formas que lhes permitam 
construir as operações linguísticas (mais ou menos) específicas a esse gênero. Destacam-se 
quatro: 
• Coesão temática, que assegura a articulação interna do texto entre as diferentes 
unidades temáticas (então, falemos agora sobre; é preciso agora opor [...] a [...] 
etc.) 
• Sinalização, que distingue ideias principais das secundárias (sobretudo); 
explicações das descrições (bom a gente relacionou esse poema porque éh 
Fernando Pessoa aqui ele fala que/ se sentia insignificante ao mundo); 
                                                 
10 GOMES-SANTOS (2012), por exemplo, propõe uma estrutura diferente para o ensino da exposição oral para 
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental apenas com abertura, desenvolvimento do roteiro temático e 
fechamento. 
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desenvolvimentos das conclusões resumidas e das sínteses (concluímos que as 
mulheres desde a idade média vieram evoluindo muito porém ainda vemos hoje a 
mulher sofrendo muita discriminação...). O domínio dessas operações depende do 
uso de marcadores de estruturação do discurso, organizadores temporais, tempos 
verbais. 
• Introdução de exemplos (explicativos/ilustrativos), que esclarecem, ilustram ou 
legitimam o discurso (a:: depressão também não vem do nada ela acontece por 
algumas coisas que vem/ acontecem no seu dia a dia... como por exemplo pode 
acontecer alguma coisa na sua:: vida profissional familiar ou amorosa...). 
• Reformulações (paráfrases ou definições), que esclarecem termos percebidos como 
difíceis ou novos (a falta de aceitação e conhecimento da sociedade ela dificulta 
muito no tratamento da depressão nesse caso é uma coisa chamada estigma 
social... estigma social é tipo uma desaprovação da sociedade por conta de alguma 
característica... no caso a característica é a depressão). 
 
Com relação às características linguísticas, percebemos esse aspecto como 
revelador das normas para o oral culto internalizadas pelos estudantes, fazendo uma adaptação 
do que afirmam Preti (1997) e Brait (1997), em seus estudos sobre o discurso oral culto. Preti 
identifica algumas características que seriam mais próprias do discurso culto: as que dizem 
respeito ao léxico, com a utilização de um vocabulário mais amplo e de menor uso na língua 
comum, além de vocábulos técnicos; e as que dizem respeito à estrutura da língua, com usos 
que remontam à gramática tradicional, pouco usadas na linguagem oral, como a colocação da 
preposição “a” em verbos como “assistir” ou “ir” e a utilização de ênclises (procurá-lo), para 
darmos alguns exemplos. Nota-se na escola uma tendência a ensinar o discurso oral culto de 
acordo com as normas específicas da escrita, em uma perspectiva que procura apagar os traços 
próprios de variedades regionais e sociais. É importante, portanto, uma abordagem que vise à 
apropriação de um repertório para a construção de operações linguísticas específicas ao gênero. 
Porém, temos consciência de que é preciso que a escola ensine as características próprias do 
discurso oral culto para que os alunos possam inserir-se em práticas cidadãs que utilizam essa 
variedade da língua. Esse ensino explícito, entretanto, não deve se pautar em uma perspectiva 
dicotômica entre fala culta e fala popular, que desvalorize a variedade popular. 
Voltando-nos especificamente para a materialização fala dos expositores, 
encontramos em Goffman (1987 apud DOLZ et al. 2011[2004], p. 190) a distinção de três 
modos principais de dar vida às palavras pronunciadas, ao discorrer sobre o gênero conferência: 
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“a memorização, a leitura em voz alta [...] e a fala espontânea”. Temos que levar em conta os 
objetivos do trabalho com a oralidade ao selecionar o modo apropriado para o gênero em 
questão. É claro que, como afirma o próprio autor, a fala totalmente espontânea é uma ilusão, 
pois estamos sempre nos reportando ao discurso do outro, especialmente em um trabalho 
escolar, em que se assume a postura de especialista, mas na verdade se está organizando o que 
outros já disseram. Por outro lado, um seminário que consista apenas da leitura ou da 
memorização de textos escritos não cumpre integralmente seu papel de ser um gênero de 
construção mais coletiva e interativa tanto entre os componentes do grupo que está 
apresentando quanto entre os expositores e a plateia, na medida em que a reação da plateia vai 
estimular reformulações, paráfrases e explicações, por exemplo. Defendemos, portanto, 
concordando com os autores, que o seminário seja uma construção oral baseada em textos de 
apoio (anotações, citações, apresentações de slides e palavras-chave) e que a construção e 
manipulação desses textos deva ser objeto de um ensino sistemático. 
Há ainda os aspectos não linguísticos que devem ser objetos de atenção, como a 
postura dos expositores, o tom e ritmo da fala, o olhar, a captação de atenção do público e a 
gestualidade, por exemplo. Além do uso de recursos de apoio, geralmente tecnológicos, como 
apresentações de slides, vídeos, músicas, apresentações no software Prezi, ou não tecnológicos, 
como cartazes, em locais onde a tecnologia não esteja disponível. A esses aspectos, 
dedicaremos nossa próxima seção. 
 
2.2.1 A multimodalidade no seminário 
Destinamos uma atenção especial aos aspectos não linguísticos a que Dolz et al. 
(2011[2004]) se referem. Como abordado no capítulo um, as práticas escolares são sustentadas 
por textos em grande parte multissemióticos (BUNZEN, 2010, p. 100). Para analisar as práticas 
de letramentos escolares, temos que “analisar a situação de comunicação e as interações verbais 
que envolvem diversos sujeitos e instrumentos semióticos” (BUNZEN, 2010, p. 104). Isso 
requer um olhar mais apurado para a multimodalidade como constituinte dos textos em 
circulação nessa esfera, ou seja, temos que nos questionar sobre quais elementos da linguagem 
os alunos devem aprender para constituírem os sentidos da melhor maneira possível, utilizando 
o máximo de recursos semióticos disponíveis na composição de seus textos. 
Jewitt (2008) investiga diversas pesquisas sobre a multimodalidade em contextos 
de ensino de letramento. A autora traz uma definição de multimodalidade, segundo a qual 
a chave de perspectivas multimodais no letramento é a hipótese básica de que 
os sentidos são produzidos (assim como distribuídos, interpretados e refeitos) 
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através de múltiplos recursos representacionais e comunicativos, dos quais a 
linguagem verbal é apenas uma. (KRESS; van LEEUWEN, 2001 apud 
JEWITT, 2008, p. 246)11 
 
Essa perspectiva de estudo da multimodalidade é também trazida por Cope e 
Kalantzis (2006). Para a análise do texto multimodal, os autores apoiam-se na linguística 
sistêmico-funcional, de Hallyday, que é a base da teoria de Kress e van Leeuwen. Nessa 
teorização, é proposta uma “gramática do visual”, na qual os elementos das linguagens ou 
semioses aparecem em categorias de análise, como vemos na lista a seguir: 
Representacional: As significações referem-se a quê? (referenciação) – 
relações anafóricas e dêiticas no linguístico e sons naturalísticos e 
representações icônicas no sonoro e no visual, por exemplo; 
Social: Como as significações conectam as pessoas que envolvem? (interação) 
– processos, atributos/circunstâncias e lugar do enunciador no linguístico; 
tempo, tonalidade e acompanhamento na música, por exemplo; 
Organizacional: Como as significações se conectam? (organização formal) – 
mídia, entonação e gênero no linguístico e ritmo, prosódia, altura e gênero no 
sonoro (música), por exemplo; 
Contextual: Como os significados se encaixam no mundo mais amplo da 
significação? (ancoragem e remissão) – referenciação (novamente) e 
intertextualidade no linguístico e motivos e refrões na música, por exemplo; 
Ideológico: A quais interesses a significação está destinada a servir? (relações 
de poder) – autoria, contexto e responsabilidade no linguístico e intensidade 
no sonoro, por exemplo. (COPE, KALANTZIS, 2006, p. 212-219, tradução 
de ROJO, 2013, p. 24-5). 
 
Rojo (2013, p. 25-6) critica essa categorização, pois ela pode levar a análise a um 
alto grau de fragmentação, formalização, descontextualização dos elementos. A autora também 
reflete que separar em níveis diversos de análise o “social”, o “contextual” e o “ideológico” 
causa estranheza, por serem categorias muito próximas, talvez indissociáveis. Além disso, para 
a pesquisadora, nessa teoria há uma busca de isomorfismo ou de se encontrar um funcionamento 
semelhante em processos de semioses diversas, o que não seria possível. 
Pensando nesses problemas, a autora sugere uma articulação das modalidades com 
a teoria dos gêneros do discurso do círculo de Bakhtin. Apesar de admitir que a teoria foi feita 
para textos escritos, impressos, literários e canônicos, Rojo acredita que é possível adaptá-la à 
contemporaneidade, por meio do uso de novas tecnologias e da articulação da multimodalidade 
com a linguagem verbal. A autora propõe, então, o seguinte diagrama: 
 
  
                                                 
11 Tradução nossa. 
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Figura 3. Elementos da teoria bakhtiniana dos gêneros discursivos 
 
ROJO (2013, p. 25) 
No diagrama, podemos notar que as práticas sociais são sempre realizadas de forma 
situada, numa determinada situação de comunicação. Essa situação de comunicação é 
determinada pela esfera de circulação, que é sempre contextualizada histórica e socialmente. A 
esfera de comunicação ainda define quem são os participantes e quais relações sociais podem 
ter entre si. Na proposta de Rojo, a esfera também determina quais mídias e tecnologias são 
possíveis de serem usadas, o que não era previsto pela teoria original, além do conteúdo 
temático passível de ser abordado, pois não se pode falar de qualquer coisa em qualquer lugar. 
Tudo isso passa por uma apreciação valorativa que os interlocutores fazem entre si e sobre o 
que está sendo dito. Finalmente, os gêneros do discurso, definidos também pela situação de 
comunicação, não são tratados como apenas um formato, mas definem formas de composição 
do enunciado em função de um tema para causar efeitos de sentido. Essas formas de composição 
nos textos atuais podem ser representadas pelo seu caráter multimodal que também afeta a 
constituição do estilo dos gêneros. 
Voltando nossa atenção especificamente à multimodalidade constituinte dos 
gêneros, que define sua forma composicional, trazemos à reflexão o questionamento de quais 
seriam os outros tipos de linguagem utilizados em gêneros orais. Dolz, Schneuwly e Haller 
(2011[2004]) chamam essas outras linguagens de características não linguísticas do oral a ser 
ensinadas. Os autores chegam ao seguinte quadro: 
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Quadro 7. Meios não linguísticos da comunicação oral 
MEIOS PARA-
LINGUÍSTICOS 
MEIOS 
CINÉSICOS 
POSIÇÃO DOS 
INTERLOCUTORES 
ASPECTO 
EXTERIOR 
DISPOSIÇÃO 
DOS LUGARES 
Qualidade da voz 
Melodia 
Elocução e pausas 
Respiração 
Risos 
Suspiros 
Atitudes corporais 
Movimentos 
Gestos 
Troca de olhares 
Mímicas faciais 
Ocupação de lugares 
Espaço pessoal 
Distâncias 
Contato físico 
Roupas 
Disfarces 
Penteado 
Óculos/ 
acessórios 
Limpeza 
Lugares 
Disposição 
Iluminação 
Disposição das 
cadeiras 
Ordem 
Ventilação 
Decoração 
(DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2011[2004], p. 134) 
 
Cabe ressaltar que os autores não desenvolvem uma teoria para análise e 
compreensão desses meios não linguísticos nos gêneros orais, haja vista não se configurar como 
objetivo do texto. Algumas classificações feitas poderiam ser questionadas, como a categoria 
dos meios paralinguísticos, que abriga fenômenos de naturezas muito diferentes sem se fazer 
uma diferenciação entre eles. “Risos e suspiros”, por exemplo, poderiam estar entre os 
cinésicos, já que não são fenômenos apenas “vocalizados”. Portanto, para um melhor suporte 
teórico desses elementos, trazemos a sistematização dos elementos não verbais da comunicação 
oral apresentados em Steinberg (1988). Apesar de ainda não discorrer acerca da 
multimodalidade, a autora se dedica somente ao estudo desses elementos não verbais na 
oralidade. Steinberg sugere a seguinte classificação dos elementos não verbais, um pouco 
diferente da anteriormente apresentada: 
 
Quadro 8. Elementos não verbais da comunicação oral 
Paralinguagem Cinésica Proxêmica Tacêsica Silêncio 
Sons emitidos 
pelo aparelho 
fonador, mas que 
não fazem parte 
do sistema sonoro 
do idioma (como 
o “shh” para 
pedir silêncio) 
Movimentos 
todos do corpo, 
destacando-se aí 
os gestos, 
especialmente os 
manuais. 
Distância mantida 
entre os 
participantes de 
uma interação. 
Toques na 
interação. 
Ausência da 
palavra e de 
recursos 
paralinguísticos. 
(STEINBERG, 1988, p. 3) 
A autora divide os elementos não verbais em “vocálicos” e “não vocálicos”. Entre 
os vocálicos, estariam os incluídos na paralinguagem no quadro acima, que seriam os sons 
emitidos pelo aparelho fonador e usados no processo de comunicação, sem fazer parte do 
sistema linguístico utilizado. Aqui, a autora traz a visão de Austin (1978 apud STEINBERG, 
1989, p. 5), que aponta qualificadores e modificadores de voz e segregadores. Qualificadores 
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(tempo, tom, intensidade) e modificadores (oral, lingual, faríngeo e laríngeo) seriam usados 
concomitantemente com a fala. Já segregadores seriam ruídos produzidos entre as palavras da 
língua. Seriam as hesitações, como “ah”, “éh”. Além disso, o autor traz ainda outros atos como 
integrantes da paralinguagem, como gritar, rir, suspirar, bocejar, cochichar. 
Esses seriam os segmentos e suprassegmentos de que trata Bentes (2010) como 
emolduradores da fala, os sentidos sociais compartilhados por determinado grupo. Segundo a 
posição da autora, com a qual concordamos, esses elementos paralinguísticos fornecem ao 
interlocutor “um conjunto de informações sobre as várias facetas de nossas identidades sociais 
e sobre a maior ou menor amplitude de nossa competência comunicativa” (BENTES, 2010, p. 
131). Poderíamos citar aqui o tom de fala, que pode ser mais ou menos enfático, por exemplo, 
ou o sotaque, que permitem ao interlocutor ter informações sobre a origem geográfica ou social 
do locutor ou seu estado de espírito. Esses elementos podem ser objeto de reflexão e exercício, 
para que os alunos aprendam a manipulá-los estrategicamente de acordo com os objetivos da 
situação comunicativa. 
Os elementos não verbais não vocálicos seriam os incluídos na cinésica (gestos), na 
proxêmica (posição dos participantes da interação), na tacêsica (toques) e no silêncio (pausas 
silenciosas que tenham significação para a interação). Os elementos não verbais podem ocorrer 
simultaneamente com a fala, contribuindo para a construção de sentidos, como uma expressão 
facial que denota que o que está sendo falado é uma ironia, juntamente com a entonação, por 
exemplo: alguém fala “Que roupa bonita!”, combinado com uma expressão de desdém e a 
entonação característica. 
Além dessa divisão, a autora também traz a classificação de Key (1958 apud 
Steinberg, 1988, p. 7-8), que parece não separar os elementos paralinguísticos e cinésicos 
categoricamente. Key divide esses elementos em 
 Lexicais, que têm significado próprio, independente da linguagem verbal, como 
o “shh” que significa “fique quieto”. Esses atos variam de acordo com a cultura; 
 Descritivos, que são ilustrativos, como o gesto de desenhar no ar ou quando se 
leva os dedos à boca para se pedir um cigarro; 
 Reforçadores, que enfatizam o que é dito através da linguagem verbal, como 
bater com os punhos na mesa para se reforçar o que está sendo dito; 
 Embelezadores, que realçam a fala, quando o corpo faz um movimento que exige 
atenção e resposta do interlocutor; 
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 Acidentais, quando ocorrem por acaso junto com atos verbais ou não verbais, 
mas não têm um significado específico, como cruzar as pernas quando se diz 
algo. 
Podemos então pensar que, ao analisarmos o seminário enquanto gênero da 
oralidade e considerarmos a multimodalidade que o constitui, passamos de uma visão sobre o 
seminário como um “evento de natureza expositiva, constituído apenas de um oral formal, 
utilizado para repassar um conteúdo aos ouvintes passivos” (FARIAS, 2009, p. 40) e 
começamos a considerá-lo um: 
gênero constituído de semioses diversas que implicarão diretamente na 
competência do expositor e na construção de conhecimento de todos que estão 
inseridos (interactantes) nesta prática utilizada frequentemente como tarefa no 
meio escolar. (FARIAS, 2009, p. 40) 
 
Essa é a postura que pretendemos assumir na análise do seminário em nosso estudo. 
Apoiando-nos em Steinberg (1988), Dolz, Schneuwly e Haller (2011[2004]) e Bentes (2010), 
podemos ressaltar alguns elementos não verbais importantes, que se constituem em outras 
modalidades para a construção de sentido e que podem fazer parte do ensino do seminário: 
Paralinguagem: a qualidade da voz do expositor, pausas, entonação e respiração, 
principalmente para que seja compreendido pela plateia, além dos sinais de hesitação que 
devem ser minimizados para uma fala corrente e compreensível; 
Cinésica: posturas corporais, movimentos, expressão facial, olhar e gestos. 
Steinberg (1988, p. 11) caracteriza o gesto como “um elemento que pode reforçar, contradizer 
ou substituir a palavra humana, ser inerente a uma tarefa ou imitativo dela”. Podemos aproximar 
essa definição aos outros elementos dessa categoria, que também acabam assumindo esse papel. 
Além disso, a leitura de expressões faciais, olhar e gestos deve ser objeto de atenção no ensino 
para a percepção dos expositores, não apenas para sua performance, já que também denotam a 
reação da plateia e podem servir para os alunos expositores reelaborarem sua apresentação; 
Proxêmica: posição dos expositores, ocupação do espaço à frente da plateia 
durante a apresentação. 
Outros elementos que devem ser objeto de atenção são o aspecto exterior, como se 
vestir e ter cuidado com o visual exterior em uma apresentação formal pública, e a disposição 
dos lugares, que deve levar em conta que os expositores devem ser vistos e ouvidos por toda a 
plateia presente. 
Destacamos ainda que o plano ou esquema de apresentação é parte fundamental da 
estruturação do seminário e deve ser incluído no modelo didático do gênero. Como os alunos 
desenvolvem com frequência um trabalho escrito de pesquisa para entregar, é preciso ensiná-
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los a fazer a transposição desse gênero para outros gêneros, como o plano de exposição, os 
cartazes de apoio, as apresentações de slides que irão utilizar durante a apresentação do 
seminário, além da retextualização dos textos orais para escritos e vice-versa (MARCUSCHI, 
2010[2000]). No caso de uma proposta de trabalho interdisciplinar, como é o caso dessa 
pesquisa, entendemos que o processo de seleção dos conteúdos, hierarquização dos tópicos e 
elaboração do plano de apresentação deve ser acompanhado pelo professor da disciplina 
específica, que poderá orientar os alunos quanto às estratégias a serem adotadas. 
Os alunos devem, portanto, aprender a produzir materiais de qualidade, ou seja, 
materiais que contribuam para a produção de sentidos durante a realização do seminário. Nesse 
momento entram os usos das novas tecnologias, já que esses materiais, antes restritos a cartazes 
e transparências, podem configurar-se em apresentações de slides, apresentações criadas pelo 
software Prezi, por exemplo, e contar com múltiplas linguagens, como o áudio, com músicas, 
o visual, com imagens e o audiovisual, com vídeos. Os alunos devem aprender tanto a produzir 
quanto a usar esses materiais para realizar uma apresentação de seminário que cumpra com seus 
objetivos de transmitir um conhecimento de experts para uma plateia leiga, além de demonstrar 
ao professor, que tem o papel de avaliador, o que aprendeu sobre o assunto. Esse ensino deveria 
constituir uma progressão curricular dentro da escola, para que os estudantes se apropriem 
progressivamente dessas outras linguagens. 
Outra facilidade criada pelo surgimento das novas tecnologias no ensino do 
seminário é a possibilidade de gravação e reprodução dos textos orais produzidos pelos alunos. 
Dado que a oralidade tem um caráter efêmero, pois “há unicidade de tempo e lugar do processo 
de fabricação do texto ouvido pela audiência, sendo que o ou os locutores o realizam em todas 
as suas dimensões de uma só vez” (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2011[2004], p. 145), no 
passado não era possível retomar os textos produzidos e refletir sobre eles, dificuldade superada 
pela popularização de equipamentos de gravação e reprodução de áudio e vídeo. Hoje é possível 
que o professor grave a apresentação de seminários e reproduza para os alunos posteriormente 
com a finalidade de analisar tanto a sua materialidade linguística quanto os outros aspectos da 
multimodalidade, como os apontados anteriormente. 
Porém, apesar dos avanços, deparamo-nos com a dificuldade na questão da 
disponibilidade de textos produzidos em contextos autênticos e que possam servir de modelo 
para os alunos. Uma forma de resolver parcialmente esse problema é o uso de vídeos publicados 
em redes de mídia, como o Youtube12 para análise da variedade oral formal em vídeos 
                                                 
12 Exemplos de canais que usam a linguagem oral formal são “Nerdologia”, “Manual do Mundo”, “Khan Academy 
em Português”, “Cabine Literária” e “Gustavo Horn” (em dezembro de 2014), sendo que os dois primeiros podem 
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expositivos ou educativos e de sites que armazenam palestras, como o TED13 Talks que, apesar 
de contar com poucos vídeos em português, possibilitam a análise da multimodalidade da língua 
oral, como postura, gestos, paralinguagem dos expositores14. É claro que essas possibilidades 
de uso de vídeos devem ser apropriadas e adaptadas para as necessidades específicas do 
professor e do aluno em seu contexto, mas há um rico acervo que pode ser consultado. 
Numa proposta de ensino de textos orais, especificamente dos seminários, portanto, 
deve-se considerar a multimodalidade que os constituem, já que são indissociáveis da 
construção de sentido. Não se pode esquecer, ainda, das delimitações impostas pela esfera de 
circulação dos seminários, que acabam definindo os participantes, os temas, as tecnologias 
aceitas, além do gênero. Além disso, nesse gênero, como parte da esfera escolar, mais 
autoritária, há pouco espaço para inovações com relação a conteúdos temáticos, formas 
composicionais e estilo. Porém, as dimensões ensináveis do gênero mencionadas aqui apontam 
para uma reconfiguração dos objetos de ensino no eixo da oralidade e da análise linguística. 
Um ensino que vise à apropriação crítica do gênero deve possibilitar aos alunos entender as 
regras próprias da esfera e trabalhar dentro delas de maneira a inová-las sem que seus textos 
sejam desqualificados enquanto enunciados genuínos do seminário que cumprem seus objetivos 
na situação específica de comunicação. 
  
                                                 
ser considerados de divulgação científica, usando uma linguagem mais simplificada para falar de ciência, sem 
termos muito técnicos, mas ainda assim uma variedade que se poderia chamar de formal. 
13 Acrônimo de Technology, Entertainment, Design é uma série de conferências realizadas na Europa, na Ásia e 
nas Américas pela fundação Sapling, dos Estados Unidos, sem fins lucrativos, destinadas à disseminação de ideias 
– segundo as palavras da própria organização, "ideias que merecem ser disseminadas". Suas apresentações são 
limitadas a dezesseis minutos, e os vídeos são amplamente divulgados na Internet. 
14 Há também um aspecto importante na edição, o jogo de câmeras que serve para despertar certas sensações no 
espectador, o que não será abordado aqui por estar fora do foco do trabalho. Porém, essa característica peculiar 
dos vídeos do TED não pode ser esquecida e talvez deva ser salientada para os alunos em trabalhos que tenham o 
objetivo de produção de vídeos, por exemplo. 
63 
 
Capítulo III - Procedimentos metodológicos 
Neste capítulo, será apresentada a metodologia usada na pesquisa de campo e 
análise de dados, na abordagem etnográfico-colaborativa que norteou essa etapa da pesquisa. 
Para isso, apresentaremos a abordagem etnográfico-colaborativa, uma breve contextualização 
do espaço onde a pesquisa de campo foi realizada, uma descrição e sistematização dos dados 
gerados, os procedimentos que pretendemos adotar na etapa de análise de dados além da 
modelização didática e da sequência didática do seminário. 
 
3.1 Método de pesquisa etnográfico-colaborativa 
A escola tem sido o locus privilegiado de pesquisa devido à diversidade de 
manifestações culturais, sociais e linguísticas que ali se observam. Segundo Moita-Lopes 
(2007), as pesquisas em Linguística Aplicada têm se voltado cada vez mais aos problemas reais, 
respondendo a uma cobrança quanto à responsabilidade social da pesquisa nessa área. Em vista 
disso, a pesquisa colaborativa, de caráter qualitativo, em que o sujeito pesquisado torna-se 
sujeito de sua ação e reflexão em conjunto com o pesquisador apresenta-se como uma 
abordagem para atender a essas questões. 
Essa abordagem traz o presente estudo para os paradigmas da pesquisa-ação, pois 
envolve um “plano de ação, plano esse que se baseia em objetivos, em um processo de 
acompanhamento e controle da ação planejada e no relato concomitante desse processo” 
(ANDRÉ, 1995, p. 33). A pesquisa-ação, ainda, segundo Nofke e Somekh (2011), sempre 
envolve uma prática reflexiva do pesquisador e do participante. A geração e análise de dados 
têm o objetivo de fazer com que o participante passe a olhar para a própria prática sob outro 
ponto de vista. 
Essa também é a visão de Magalhães (1994) que se refere à pesquisa colaborativa 
de maneira muito semelhante à pesquisa-ação, como uma possibilidade de o sujeito poder 
refletir e modificar sua prática, especialmente em pesquisas dentro da escola. Dentro da visão 
da teoria crítica do conhecimento, o homem pode tornar-se sujeito em lugar de objeto do 
processo sócio-histórico (BOURDIEAU 1989 apud MAGALHÃES, 1994). Assim, o 
pesquisador não é observador passivo e nem o pesquisado é um sujeito passivo que tem apenas 
o papel de ser compreendido no estudo, mas cabe a ambos modificarem-se através de suas 
ações.  
Quanto ao caráter etnográfico da pesquisa, consideramos a etnografia aqui não 
como ela se apresenta no campo da Antropologia e das Ciências Sociais, mas sim enquanto um 
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modo de constituição de dados in loco, na medida em que implica uma postura ativa do 
professor colaborador e do pesquisador. Ressalta-se, no entanto, que a observação etnográfica 
não é garantia de verdade, conforme coloca em discussão Wielewicki (2001). Os dados passam 
pela perspectiva do pesquisador ao serem apresentados no estudo. Além disso, há sempre a 
visão do pesquisador na escola como o outro para quem o professor deve modificar suas 
práticas, o que acaba dificultando uma observação sem interferências no locus. Optamos, 
portanto, por uma relação de parceria entre o professor e o pesquisador, na qual o último se 
torna também colaborador de sua prática, contribuindo tanto com o trabalho do professor, 
quanto com a pesquisa. 
Assim, uma pesquisa com o perfil etnográfico-colaborativo, concordando com 
André (1995, pp. 27-30), deve ter como características: 
 Utilização de técnicas que tradicionalmente são associadas à etnografia, como 
observação participante, entrevista intensiva e análise de documentos; 
 Interação constante entre pesquisador e objeto pesquisado; 
 Ênfase no processo e não no produto ou nos resultados finais; 
 Preocupação com a visão pessoal dos participantes, as maneiras como as pessoas veem 
a si mesmas, suas experiências e o mundo que as cerca; 
 Trabalho de campo: envolvimento do pesquisador com as pessoas, situações, locais e 
eventos; 
 Utilização de dados descritivos. 
A pesquisa com essas características envolve também algumas implicações éticas, 
ressaltadas por Lankshear e Knobel (2008). Segundo os autores, os sujeitos de pesquisa 
precisam saber qual é o objetivo da pesquisa e o seu papel dentro dela, bem como estarem 
informados de que a participação é voluntária e pode ser cancelada a qualquer momento. É 
necessário ainda que o pesquisador dê um feedback para os sujeitos, divulgando os resultados 
da pesquisa e colaborando no que for possível para um bom andamento das atividades da escola 
e da pesquisa, respeitando a individualidade de cada um. Outra preocupação é a preservação do 
anonimato dos participantes. Por isso, não identificamos a escola pesquisada e os sujeitos 
tiveram seus nomes trocados nas transcrições de aulas, entrevistas e nos outros documentos 
gerados na pesquisa de campo. Procuramos, assim, seguir esses preceitos éticos em nosso 
estudo, inclusive com a submissão e aprovação da pesquisa ao Comitê de Ética em Pesquisa da 
Universidade Estadual de Campinas. 
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A seguir, delinearemos nosso percurso de pesquisa, pautado nas orientações que 
norteiam as pesquisas etnográfico-colaborativas. 
 
3.2 Caracterização do contexto (escola, professores, alunos) 
A escola onde a pesquisa de campo foi realizada é local de trabalho da pesquisadora 
desde 2012 e foi escolhida pela facilidade de acesso a alunos e professores e por causa da 
disponibilidade dos professores em colaborar com o estudo.  É uma escola pública da rede 
estadual de ensino que está localizada no interior do estado de São Paulo. Apresenta bons 
índices em avaliações externas, como o Idesp, sendo esse índice objeto de divulgação na 
comunidade, o que acaba atraindo pais e alunos em busca de um ensino público e gratuito de 
qualidade. 
É uma escola pequena, atendendo aproximadamente duzentos alunos, que têm aulas 
em dois períodos: em 2014 (ano em que a pesquisa foi desenvolvida), no período manhã, eram 
quatro classes, nono ano do Ensino Fundamental e primeira, segunda e terceira séries do Ensino 
Médio, e no período da tarde, mais quatro classes, do sexto ao oitavo ano do Ensino 
Fundamental. Possuía apenas uma classe por série de ensino, à exceção do sexto ano, que 
contava com duas classes nesse ano. Tem uma estrutura física que conta com quatro salas de 
aula, uma sala de professores, uma sala de informática, que não funcionou durante o período 
letivo de 2014 por falta de instalação de equipamentos, quadra coberta, pátio com refeitório, 
banheiros masculinos e femininos para alunos e professores, três salas pequenas para a 
secretaria, direção e coordenação pedagógica, além de uma área aberta relativamente grande, 
com jardins, árvores e mesas que são utilizadas nos intervalos de aulas e em atividades de aula 
fora das salas. Com relação aos recursos tecnológicos, possui um aparelho de Datashow por 
sala de aula, recém adquiridos à época por meio de recursos advindos de um evento de 
arrecadação promovido pela comunidade escolar. 
O público atendido pela escola é composto principalmente por filhos de moradores 
do bairro, de classe média, que muitas vezes estudam juntos desde a pré-escola. Ao chegar ao 
terceiro ano do ensino médio, então, os alunos têm grande intimidade entre si, embora, nessa 
etapa do ensino, muitos solicitem transferência para estudar em escolas particulares, ou 
precisem estudar à noite por causa de trabalho. Há ainda os que passam em processos seletivos 
de escolas técnicas da região, o que acaba diminuindo a quantidade de alunos nesse nível na 
escola, apesar de alunos de outras escolas da região ingressarem nessas séries. O ingresso de 
novos alunos faz com que as classes de Ensino Médio fiquem mais heterogêneas do que o 
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Fundamental, com alunos oriundos de regiões mais distantes, apesar de serem classes menos 
numerosas. 
Quanto aos professores, por ser uma escola pequena, a instituição não conta com 
muitos professores efetivos lotados na casa. Dos vinte e um professores atuantes em 2014, sete 
professores eram efetivos da própria escola, sendo que apenas dois estavam na escola há mais 
de três anos. Os outros professores completavam sua jornada de trabalho na escola, o que resulta 
em muitos professores para uma pequena quantidade de aulas, especialmente no Ensino Médio, 
em que disciplinas como Química, Física, Biologia, Sociologia e Filosofia contam com apenas 
duas aulas semanais. Assim, muitas vezes, os professores dessas disciplinas vão apenas uma ou 
duas vezes por semana para a escola, não se envolvendo mais diretamente com as atividades 
promovidas pela comunidade escolar, o que acabou interferindo em uma dimensão considerada 
importante para o trabalho desenvolvido, principalmente para os alunos, que é a dimensão 
avaliativa, como será melhor exposto posteriormente. 
O ensino médio na escola é recente. Até 2009, a escola oferecia apenas o ensino 
fundamental e, a partir de 2010, por causa da demanda, o ensino médio foi sendo implementado 
gradualmente, com a primeira turma se formando em 2012. A classe em que a pesquisa foi 
desenvolvida é a terceira série, que também é a terceira turma que concluiu o ensino médio na 
escola. 
Essa classe tinha poucos alunos, apenas 20, quantidade consideravelmente baixa 
em uma rede em que classes com até 50 alunos no ensino médio são relativamente comuns. 
Dos vinte alunos, catorze estudavam juntos desde pelo menos a quinta série do ensino 
fundamental e seis ingressaram na escola no Ensino Médio. Eram dez alunos do sexo masculino 
e dez do sexo feminino. Geralmente, ficavam divididos em três grupos na sala de aula, mais 
duas alunas que não se envolviam com nenhum dos grupos, conforme nossas observações 
preliminares. 
Os professores colaboradores inicialmente eram a professora I., de Língua 
Portuguesa, efetiva na escola há aproximadamente dez anos e que ministrou aulas para a classe 
desde a quinta série do Ensino Fundamental e o professor E., que ministrava as aulas de 
Filosofia e Sociologia e não era efetivo na escola. Houve uma mudança nessa configuração, 
pois a professora de Língua Portuguesa entrou de licença saúde antes de começarmos a pesquisa 
de campo em suas aulas. Então, para minimizar os impactos na pesquisa, nós assumimos as 
aulas de Língua Portuguesa em seu lugar. 
Como professora da classe, continuamos com a maior parte do planejamento inicial 
da professora, já que sua saída foi bem próxima do final do ano letivo, restando dois meses de 
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aulas. Apenas foram acrescentadas algumas aulas de preparação para o seminário, que estavam 
previstas com a professora da turma, mas ainda não haviam sido incluídas no planejamento. Os 
estudantes já nos conheciam, pois, eventualmente, ministrávamos aulas em substituição a 
outros professores. Além disso, havíamos sido convidados pelo professor de Filosofia e 
Sociologia para ajudar no trabalho de preparação e pesquisa para o TCC, então já 
participávamos ocasionalmente nas aulas dessas disciplinas. Assim, nossa adaptação como 
professora se deu sem maiores problemas, apesar de ter havido uma mudança significativa de 
nosso papel frente aos alunos, pois a partir desse momento, assumíamos também um papel de 
avaliadores para os alunos e não apenas de colaboradores. Para a pesquisa, essa alteração 
também foi significativa, pois adquirimos um papel mais participante, fazendo nosso olhar 
adotar a perspectiva de uma posição ainda mais ativa e envolvida com a realidade da sala de 
aula do que havíamos previsto inicialmente. 
Os dados da pesquisa foram gerados durante um trabalho promovido pelo professor 
de Filosofia e Sociologia, que envolvia a produção de um Trabalho de Conclusão de Curso 
(TCC) e a apresentação desse trabalho em forma de seminário para todos os alunos e 
professores da escola. Os alunos foram divididos em três grupos e puderam escolher o tema de 
pesquisa, que foi deixado livre pelo professor, mas deveria ser relacionado à Filosofia. Os temas 
escolhidos foram: “Depressão”, “Deus na Humanidade” e “As mulheres na sociedade e na 
filosofia”. O trabalho ocorreu durante o terceiro e quarto bimestres de 2014, sendo que o 
terceiro bimestre foi dedicado à pesquisa e produção do texto pelos alunos e o quarto bimestre 
à produção da apresentação oral do seminário e a ajustes verificados como necessários pelo 
professor colaborador em conjunto com a pesquisadora. Detalharemos melhor esse trabalho no 
próximo capítulo. 
 
3.3 Procedimentos adotados na pesquisa de campo 
Primeiramente, houve um contato inicial com os professores da escola para a 
solicitação de sua contribuição ao trabalho. Como o professor E., de Filosofia, revelou-se 
disposto a contribuir para a pesquisa, em conversas informais durante o ATPC15, procuramos 
compreender melhor a natureza do trabalho que seria desenvolvido com os alunos e 
combinamos algumas observações durante suas aulas de orientação para o TCC. O professor 
foi muito receptivo, inclusive nos convidando para participar das aulas e nos apresentando para 
os alunos como uma colaboradora no trabalho que eles estavam desenvolvendo. Também 
                                                 
15 Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo: as reuniões pedagógicas semanais da escola 
68 
 
conversamos com a professora de Língua Portuguesa que se revelou interessada e disposta a 
colaborar, cedendo algumas aulas para o ensino do seminário, apesar de isso não ter sido 
realizado como havíamos previsto inicialmente. Além disso, solicitamos aos outros professores, 
que não estavam envolvidos diretamente com o projeto, que respondessem a um breve 
questionário16 durante o ATPC para termos um panorama geral da sua visão sobre oralidade e 
o trabalho com o seminário em suas práticas cotidianas de ensino.  
Também foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os professores 
colaboradores sobre suas experiências e conhecimentos acerca da oralidade e trabalho com 
gêneros orais, mesmo com a professora de Língua Portuguesa que, apesar de não ter 
desenvolvido as aulas na pesquisa de campo, ministrava a disciplina para a classe desde a quinta 
série do Ensino Fundamental. Além disso, para obtermos informações sobre as práticas orais 
dos alunos tanto dentro, como fora da escola17, solicitamos que também eles respondessem a 
um breve questionário. Os dados gerados pelos questionários de alunos e professores e pelas 
entrevistas serão usados para a triangulação na análise, que se dará, primordialmente, a partir 
das transcrições e anotações em diário de campo das apresentações dos seminários e aulas 
ministradas pela pesquisadora e professor colaborador. 
Acompanhamos algumas aulas de Filosofia e Sociologia do terceiro bimestre em 
que os alunos fizeram a pesquisa inicial e começaram a produzir sua apresentação. Os alunos 
apresentaram uma primeira versão do seminário no quarto bimestre. Foi feita uma análise inicial 
dessas apresentações para que pudessem ser identificadas possíveis inadequações em sua 
realização, conforme modelo didático descrito no quarto capítulo e planejadas intervenções que 
objetivassem contornar esses problemas. Em seguida, elaboramos e aplicamos algumas 
atividades que serão descritas posteriormente para apropriação do gênero seminário nas aulas 
de Língua Portuguesa. Ao mesmo tempo, continuamos acompanhando as aulas de Filosofia e 
Sociologia do professor colaborador.  Na sequência, os alunos apresentaram um ensaio, antes 
da apresentação final, apenas para os professores envolvidos. Esses ensaios foram gravados em 
arquivos de áudio e constituem-se também de um instrumento de ensino-aprendizagem 
utilizado em nosso contexto. 
As aulas observadas e ministradas foram relatadas em um diário de campo e as aulas 
de língua portuguesa também foram gravadas em áudio. O mesmo não foi feito nas aulas de 
                                                 
16 Os questionários e roteiros de entrevistas mencionados fazem parte dos apêndices do trabalho. 
17 Goulart (2005) e Chaves (2009) encontraram indícios de que alunos envolvidos em atividades sociais fora da 
escola, como atividades religiosas e trabalho voluntário costumam ter mais facilidade em se expressar oralmente 
em relação aos que não participam de atividades extraescolares 
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Filosofia e Sociologia porque os alunos ficavam sempre divididos em grupo e geralmente não 
havia aula expositiva com uma orientação única do professor colaborador para toda a classe. 
Optou-se assim pela anotação em diário de campo, já que seria um meio mais eficaz de relatar 
e apreender o que estava acontecendo naquelas aulas. 
Para finalizar os trabalhos de campo, foi feita a gravação dos últimos seminários, 
apresentados para toda a escola no final do bimestre. Esses seminários são uma versão 
aprimorada das primeiras apresentações, com os mesmos temas e incorporando as orientações 
do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, houve uma última avaliação em grupo com 
os alunos, também gravada em vídeo, com o objetivo de verificar quais foram os resultados dos 
trabalhos observados por eles. 
Assim, foram gerados os seguintes dados para análise: 
 Respostas de 19 questionários de alunos; 
 Respostas de 9 questionários de professores; 
 Gravação de duas entrevistas com professores colaboradores, com duração de 
40 minutos no total; 
 Diário de observação de 18 aulas de Filosofia e Sociologia; 
 Gravação em áudio de 3 aulas de Língua Portuguesa, com duração total de 2 
horas e 5 minutos; 
 Gravação em vídeo de três seminários iniciais apresentados pelos alunos, com 
duração total de 38 minutos; 
 Gravação em áudio do ensaio dos três grupos com intervenções do professor 
colaborador e pesquisadora, com duração total de 1 hora e 51 minutos; 
 Gravação em vídeo de três seminários finais apresentados pelos alunos, com 
duração total de 70 minutos; 
 Gravação em vídeo de avaliação final oral coletiva dos alunos, com duração total 
de 19 minutos; 
 Apresentações de slides produzidas pelos alunos (primeira versão e versão final). 
Resultando num total de 6 horas e 43 minutos de gravações transcritas. 
 
Dentre esses dados, os que serão objetos de nossa análise estão descritos e 
resumidos no quadro abaixo: 
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Quadro 9. Dados de análise 
Nome C. H. Período Tipo Descrição 
DC 18 
aulas 
Set. a 
Nov. 
Diário de 
Campo 
Aulas de Filosofia e Sociologia: orientações aos 
alunos quanto à pesquisa e estruturação do 
trabalho e produção do trabalho. 
A1G1 10’43’’ Nov. Áudio e 
vídeo 
Apresentação inicial do grupo 1. 
A1G2 20’06’’ Nov. Áudio e 
vídeo 
Apresentação inicial do grupo 2. 
A1G3 12’34’’ Nov. Áudio e 
vídeo 
Apresentação inicial do grupo 3. 
AP1 45’04’’ Nov. Áudio Aula de português: escuta guiada de um seminário 
e apreensão de suas características gerais. 
AP2 35’52’’ Nov. Áudio Aula de português: estrutura do seminário e 
características da apresentação de slides 
AP3 44’10’’ Nov. Áudio Aula de português: características linguísticas, 
articuladores dos discursos. 
A2G1 29’20’’ Dez. Áudio Apresentação de ensaio do grupo 1. 
A2G2 48’48’’ Dez. Áudio Apresentação de ensaio do grupo 2. 
A2G3 29’55’’ Dez. Áudio Apresentação de ensaio do grupo 3. 
A3G1 22’33’’ Dez. Áudio e 
vídeo 
Apresentação final do grupo 1. 
A3G2 12’55’’ Dez. Áudio e 
vídeo 
Apresentação final do grupo 2. 
A3G3 41’41’’ Dez. Áudio e 
vídeo 
Apresentação final do grupo 3. 
AC 19’06’’ Dez. Vídeo Avaliação coletiva 
 
Os demais dados gerados em nossa pesquisa servirão para triangulação, de acordo 
com o quadro abaixo: 
 
Quadro 10. Dados de triangulação 
Nome C.H. Período Tipo Descrição 
EE 30’ Nov. Áudio Entrevista com professor colaborador E. (filosofia 
e sociologia) 
EI 10’45’’ Nov. Áudio Entrevista com professora colaboradora I. (língua 
portuguesa) 
QP - Nov. Quest. 9 questionários respondidos por professores 
QA - Nov. Quest. 19 questionários respondidos por alunos 
S1G2 - Nov. Doc. Apresentação de slides produzida pelo grupo 2 
inicialmente. 
S1G3 - Nov. Doc. Apresentação de slides produzida pelo grupo 3 
inicialmente. 
S2G1 - Dez. Doc. Apresentação de slides produzida pelo grupo 1 na 
exposição final. 
S2G2 - Dez. Doc. Apresentação de slides produzida pelo grupo 2 na 
exposição final. 
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S2G3 - Dez. Doc. Apresentação de slides produzida pelo grupo 3 na 
exposição final. 
* O grupo 1 não nos disponibilizou a versão inicial de sua apresentação de slides. 
 
Pretendemos, por fim, fazer uma análise com base nesse material sobre o processo 
de ensino-aprendizagem do gênero seminário e a atuação do professor como mediador entre o 
conhecimento sobre o gênero e o aluno. Abaixo, relacionamos os dados gerados com as nossas 
questões de pesquisa: 
 
Quadro 11. Relação entre questões de pesquisa e dados de análise 
Questão de pesquisa Dados para análise 
Como foram feitas as intervenções didáticas 
pelos professores e o que isso pode indicar 
acerca de suas crenças e conhecimentos sobre o 
gênero seminário? 
Diário de observação; transcrição de 
gravação dos ensaios e de aulas. 
Quais são as principais diferenças entre os 
seminários inicial e final e o que isso indica 
sobre as apropriações do gênero pelos alunos 
após as atividades de intervenção? 
Transcrição de gravação de seminários 
iniciais e finais; transcrição de avaliação 
final coletiva dos alunos; apresentações de 
slides dos alunos. 
 
3.4 Organização e análise dos dados 
Para que pudéssemos analisar os dados gerados, primeiramente foi preciso 
organizá-los de forma que fosse simples recuperar informações contidas nesses dados. Para 
isso, então, foram feitos os seguintes procedimentos: 
 Tabulação das respostas dos questionários de professores e alunos; 
 Transcrição dos arquivos de vídeo e áudio; 
 Confecção de quadros sinópticos, que visam organizar os dados coletados nas 
aulas observadas (transcrição dos arquivos de vídeo e áudio e diários de 
observação). 
Nas transcrições, para preservarmos as identidades dos participantes, os alunos 
estão identificados com nomes fictícios. O professor colaborador de Filosofia e Sociologia é 
identificado por “prof E.” e a professora de Língua Portuguesa, que respondeu à nossa entrevista 
semiestruturada, como “prof I.”. Para nos diferenciarmos do professor nas situações em que 
também participamos das gravações e aparecemos nas transcrições, estamos identificados pela 
abreviação “pesq”. Quando, na transcrição de arquivos de áudio, o aluno que fala não é 
identificado, o falante é denominado por “al” e, no caso de muitos alunos, “als”. 
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Em relação à própria análise dos dados, optamos pelo método de análise de 
categorias que “envolve a organização sistemática dos dados em agrupamentos iguais, similares 
ou homogêneos” (ROSE; SULLIVAN, 1996 apud LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 226). 
Para isso, utilizamos algumas categorias iniciais, que se referem às dimensões ensináveis do 
gênero seminário oral, de acordo com Dolz et al (2011[2004]), que está dividido em: 1) situação 
comunicativa; 2) estrutura interna; 3) características linguísticas e 4) multimodalidade18. Essas 
categorias serão analisadas tendo em vista o processo de design feito pelos alunos na 
apropriação desses gêneros, de acordo com a Pedagogia dos Multiletramentos apresentada no 
capítulo dois. Buscaremos nos dados gerados informações que expliquem e descrevam essas 
categorias de acordo com nossos participantes da pesquisa de campo. 
Essas dimensões ensináveis do gênero seminário escolar serão analisadas nas três 
etapas do design: o conhecimento prévio dos alunos (designs disponíveis)19, o processo de 
apropriação feito pelos alunos (designing) e o resultado dessa apropriação (redesigned), 
conforme ilustramos no quadro abaixo: 
 
Quadro 12. Categorias de análise 
 Designs disponíveis Designing Redesigned 
Situação 
comunicativa 
Questionários, 
entrevistas, quadros 
sinópticos, vídeos e 
transcrições das 
primeiras 
apresentações. 
Quadros sinópticos, 
diário de campo, vídeos 
e transcrições das 
primeiras 
apresentações, áudio e 
transcrições das 
apresentações de 
ensaio, áudio e 
transcrições das aulas. 
Vídeos e transcrições 
das apresentações finais 
e da avaliação oral 
pelos alunos. 
Estrutura interna 
Características 
linguísticas 
Multimodalidade 
 
Pretendemos, assim, esclarecer como a oralidade é percebida e tratada pelos 
professores e alunos na escola, se o ensino explícito de um gênero oral pode levar à sua 
apropriação pelos alunos e de que forma essa apropriação pode ser observada nas próprias 
apresentações de seminário na escola.  
                                                 
18 Dolz et al (2011[2004]) chamam essa dimensão de aspectos não linguísticos, mas denominaremos em nossa 
análise de multimodalidade, pois também inserimos aqui a relação com outras mídias e tecnologias, conforme 
exposto no capítulo 2. 
19 Os designs disponíveis, na análise não estariam disponíveis para nós, pesquisadores. Podemos ter acesso apenas 
ao uso que os alunos fazem desses designs, que já seria uma forma inicial de redesigned. Manteremos essa 
denominação para nos referirmos a essa primeira elaboração, diferenciando do redesigned, que seria o produto de 
uma reflexão mais explícita, do processo de aprendizagem. 
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Capítulo IV - Análise dos dados 
Neste capítulo, analisaremos os dados gerados em nossa pesquisa de campo, 
refletindo sobre as atividades didáticas desenvolvidas e procurando responder às questões 
levantadas em nossas reflexões anteriores. 
 
4.1 Sobre o Trabalho de Conclusão de Curso desenvolvido 
A atividade analisada, conforme dito anteriormente, foi desenvolvida pelos alunos 
da 3ª série do Ensino Médio nas disciplinas de Filosofia e Sociologia, que eram ministradas 
pelo mesmo professor. Os alunos começaram a desenvolver esse trabalho no terceiro bimestre, 
sob orientação do professor, que foi nosso colaborador de pesquisa. 
O objetivo do TCC, segundo o professor, que elaborou e propôs a atividade, era o 
de proporcionar aos alunos contato com uma atividade de pesquisa e elaboração de um trabalho 
com características semelhantes aos trabalhos universitários, visando preparar esses alunos para 
um possível prosseguimento dos estudos em nível superior. Esperava-se que os alunos 
aprendessem tanto a elaborar um trabalho de pesquisa mais aprofundado quanto a apresentar 
esse trabalho em forma de exposição oral, ou seminário, atividade muito comum em cursos de 
graduação. Esses objetivos foram explicitados durante as aulas ou em conversas com o 
professor, pois não nos foi disponibilizado o planejamento escrito dessa atividade, com as metas 
previstas para cada disciplina. O TCC também não constava no Projeto Político Pedagógico 
(PPP) da escola, pois o professor responsável pelo trabalho de conclusão de curso não era 
efetivo na unidade escolar e ingressou após a revisão do PPP no início do ano. Observamos 
ainda que as condições de trabalho próprias da dinâmica da escola pública, com substituições 
frequentes de professores, tiveram algum impacto nesse planejamento. 
No início do ano, o professor colaborador ministrava apenas a disciplina de 
Filosofia para a sala. Porém, no terceiro bimestre, passou a ser responsável também pela 
disciplina de Sociologia, aulas que o antigo docente deixou. Portanto, percebemos que essa 
atividade de elaboração do TCC inicialmente estava prevista apenas para a disciplina de 
Filosofia, mas foi incorporada pela disciplina de Sociologia sem maiores reflexões sobre 
eventuais adaptações que teriam que ser feitas, não sendo possível determinar com clareza quais 
seriam os objetivos específicos para cada uma dessas duas disciplinas no projeto. O professor 
colaborador era professor da rede havia pouco tempo, aproximadamente três anos na época. 
Antes, havia sido seminarista e trabalhado na igreja católica, o que pode explicar algumas de 
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suas concepções sobre a oralidade e a retórica como habilidades quase inatas do orador e que 
se desenvolveriam naturalmente, sem uma abordagem mais focada na oralidade no ensino. 
Para alcançar os objetivos gerais propostos, os alunos dividiram-se em três grupos 
que foram compostos sem interferência do professor, por critério de afinidade entre os alunos. 
O professor também não predeterminou os temas a serem abordados pelos grupos, que puderam 
escolher um tema que lhes despertasse interesse e considerassem relevante. A única exigência 
do professor quanto ao conteúdo temático era, na verdade, metodológica: os temas teriam que 
ser abordados nos períodos da filosofia que haviam sido discutidos nessa disciplina desde o 
início do ano – antiga, medieval, moderna e contemporânea. 
Essa exigência acabou levando os alunos a se interessarem por temas mais 
universais, que pudessem ser abordados nos vários momentos da história. Os alunos tiveram 
algumas aulas com discussões e orientações sobre a escolha dos temas, dadas pelo professor 
colaborador. Nessas aulas, discutiu-se a pertinência e a aplicabilidade de pesquisa dos temas 
escolhidos, que acabaram sendo adaptados e alterados. Conforme nossas anotações em diário 
de campo, os temas inicialmente escolhidos foram: Grupo 1 – “Surgimento do homem”; Grupo 
2 – “Amizade”; Grupo 3 – “Sociedade”. Depois de discussões com o professor e entre os alunos 
acerca da pertinência, relevância dos temas para os próprios alunos e para a plateia que assistiria 
aos seminários, os temas finais selecionados pelos grupos foram: Grupo 1 – “Deus na 
humanidade”; Grupo 2 – “A mulher na sociedade”; Grupo 3 – “A depressão na sociedade”. 
O trabalho de pesquisa foi desenvolvido parcialmente em casa e na escola. Como o 
laboratório de informática não estava funcionando, os alunos puderam levar os notebooks 
pessoais para fazer o trabalho na escola. A rede de internet sem fio da escola era disponibilizada, 
mas muitas vezes não funcionava, portanto, os alunos realizavam a maior parte da pesquisa em 
casa. Em cada grupo, havia ao menos um aluno com um notebook e a dinâmica das aulas era 
frequentemente a reunião dos alunos em grupos para pesquisa ou elaboração dos textos. 
Algumas dessas aulas foram acompanhadas pela pesquisadora, na condição de colaboradora do 
trabalho e registradas em diário de observação em ocasião imediatamente posterior às aulas. O 
professor colaborador acompanhava essa atividade de pesquisa, seleção e organização do 
conteúdo, mas os alunos trabalhavam a maior parte do tempo sozinhos. 
A partir de nossa observação, constatamos algumas características distintas e 
específicas de cada grupo, o que pode ter determinado algumas escolhas feitas. O grupo 1 era 
composto por oito alunos. Esse grupo, quando se reunia nas aulas, geralmente não fazia o 
trabalho, como fica claro em algumas falas durante as apresentações feitas para o professor e 
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na avaliação final. Havia três alunos que pareciam se envolver mais com o trabalho enquanto 
os outros se ocupavam de atividades alheias durante as aulas. 
O grupo 2 era composto por sete alunas. Como ocorreu no grupo 1, esse grupo ficou 
um pouco disperso durante as aulas e pudemos perceber que apenas duas alunas pesquisaram e 
elaboraram a maior parte da apresentação e as outras fizeram poucas contribuições durante o 
processo. Talvez isso tenha tido impacto durante a apresentação, pois foi notado um grande 
nervosismo principalmente nas apresentações inicial e de ensaio desse grupo. 
No grupo 3, havia dois alunos e três alunas. Esse grupo pareceu mais homogêneo 
com relação à participação efetiva de todos os alunos na atividade de pesquisa, seleção e 
organização de conteúdo. Quando trabalharam durante as aulas, todos os participantes do grupo 
pareciam se envolver mais diretamente com o trabalho. Apesar de grande parte da pesquisa ter 
sido feita em casa, até mesmo por causa da instabilidade da conexão na escola, na apresentação, 
os alunos demonstraram conhecer mais profundamente o conjunto total do trabalho. Pudemos 
perceber também que a quantidade de alunos por grupo teve um grande impacto na elaboração 
do trabalho, pois os grupos mais numerosos não conseguiram se organizar de modo que todos 
colaborassem, o que mostra também uma falha na orientação do trabalho, que deveria ter 
previsto esses problemas e limitado o número de alunos por grupo. 
 
Quadro 13. Relação de alunos participantes por grupo 
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 
Carlos 
Denis 
Fernando 
Junior 
Leandro 
Rafael 
Vagner 
Vitor 
Bruna 
Caroline 
Elisa 
Larissa 
Manuela 
Melissa 
Vanessa 
Aline 
José 
Maiara 
Paulo 
Regiane 
 
Após as atividades de elaboração do seminário inicial, os alunos apresentaram o 
seminário para o professor e a pesquisadora. Foram feitas algumas observações a partir das 
quais os alunos reelaboraram suas apresentações. Ao mesmo tempo em que trabalhavam o 
conteúdo nas aulas de Sociologia e Filosofia, foram desenvolvidas algumas atividades 
específicas sobre o gênero e a modalidade oral da fala nas aulas de Língua Portuguesa, que 
estão gravadas em arquivos de áudio. Próximo à data de apresentação final, os alunos ainda 
estavam um pouco inseguros com relação à sua performance, então solicitaram uma segunda 
apresentação, denominada em nosso estudo de apresentação de ensaio, com o mesmo tema do 
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primeiro seminário, incorporando as observações daquele e o aprendizado das aulas de língua 
portuguesa. Essa apresentação, inicialmente, seria para toda a classe, para que os alunos 
pudessem avaliar-se mutuamente e fazer sugestões. Porém, os estudantes não concordaram e o 
professor colaborador acabou admitindo uma apresentação apenas para ele e a pesquisadora20.  
Por fim, os alunos fizeram a apresentação final, definitiva, para todos os alunos da 
escola, divididos por classes, já que a escola não tinha um auditório que comportasse todos os 
alunos ao mesmo tempo. Portanto, nessa última etapa, foram feitas duas apresentações de cada 
grupo. A primeira, para os alunos da 8ª série21 do Ensino Fundamental e a segunda, para os 
alunos da 1ª e 2ª série do Ensino Médio. Nas duas apresentações, os outros alunos da classe 
também estavam presentes. Optamos por acompanhar e gravar a primeira apresentação de todos 
os grupos, pois não seria possível nem serviria aos objetivos do presente trabalho analisar 
também as diferenças entre essas duas apresentações finais de cada grupo. 
 
4.2 Modelização do gênero e sequência didática 
Nesta seção, apresentaremos o modelo didático de gênero que nos auxiliou na 
preparação das intervenções didáticas com os alunos. Nosso trabalho de modelização do gênero 
partiu principalmente dos modelos sugeridos por Dolz et al. (2011[2004]) e Gonçalves (2009) 
e das contribuições teóricas sobre o gênero expostas no segundo capítulo. 
Como o trabalho de modelização está intimamente relacionado ao processo de 
transposição didática, construímos um modelo de gênero que tinha como objetivo suprir as 
necessidades observadas na produção inicial e respeitar as capacidades linguageiras dos alunos. 
Nosso modelo é bastante semelhante ao proposto por Dolz et al. (2011[2004]), pois 
consideramos, como base, as dimensões ensináveis do gênero trazidas pelos autores: situação 
comunicativa, estrutura interna e características linguísticas, acrescentada pela 
multimodalidade, que os autores chamam de características não linguísticas, mas, em sua 
proposta, não é foco de atividades explícitas de ensino-aprendizagem. 
A principal diferença de nossa proposta em relação à do Grupo de Genebra, no que 
diz respeito à situação comunicativa é nossa consideração da situação como tripolar, conforme 
abordado no capítulo dois, sendo que alunos expositores constituem um polo da situação, a 
                                                 
20 Esse foi um dos conflitos decorrentes de nossa atuação como professora substituta da classe, que colaborava 
com o projeto de outro professor, pois acreditávamos que seria importante uma avaliação do seminário feita pelos 
colegas, para que os estudantes pudessem refletir sobre e modificar suas práticas. Porém, fomos surpreendidos no 
dia do ensaio com uma configuração diferente da que havia sido combinada com os alunos e com o professor 
colaborador. Os alunos mostravam-se inseguros e resistentes a apresentar para toda a classe e, para que não 
desistissem da realização do ensaio, que considerávamos importante, concordamos com essa configuração. 
21 Correspondente ao atual 9º ano. 
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plateia é outro polo e o professor, que faz parte da plateia, mas tem um papel de avaliador, um 
terceiro polo. Na estrutura interna do gênero, em nossa proposta não há um momento para 
revisão e recapitulação dos temas, que consideramos como parte da conclusão. Em relação às 
características linguísticas, ressaltamos também o papel da adequação à norma culta, baseados 
nos estudos desenvolvidos pelo Projeto Nurc/Brasil22. Nosso modelo ainda se distancia com 
relação à multimodalidade e à elaboração de materiais de apoio, que consideramos importantes 
de serem abordados na situação em foco, em atividades explícitas de ensino-aprendizagem. 
Assim, o modelo do gênero seminário que guiou nossas atividades de ensino-
aprendizagem e a avaliação da produção final, observou os seguintes aspectos essenciais: 
 
Quadro 14. Modelo didático do gênero 
Situação 
comunicativa 
Posição social do produtor: alunos expositores têm a função de 
“especialista” no assunto frente aos alunos que compõem a plateia, mas 
não em relação aos professores que estarão avaliando o trabalho. 
Posição do interlocutor: a plateia divide-se em dois grupos: os alunos, 
tanto da classe como os de outras classes, que estão assistindo e 
aprendendo com o seminário e os professores que têm um papel de 
avaliadores do trabalho que está sendo apresentado. 
Objetivos da produção oral: alunos devem transmitir para a plateia os 
conhecimentos obtidos com a pesquisa, ao mesmo tempo em que obtêm 
notas de avaliação dos professores. 
Conteúdo do texto oral: está intimamente relacionado à esfera escolar, 
que limita tanto o conteúdo temático dizível quanto a abordagem, o 
tratamento que se dá a esse conteúdo. 
Estrutura 
interna 
Abertura: momento inicial do seminário, em que os alunos se 
apresentam para a plateia. 
Introdução: apresentação do tema. 
Apresentação do plano de exposição: apresentação dos principais 
tópicos do tema. 
Desenvolvimento: exposição dos conteúdos da pesquisa realizada. 
Conclusão: fase em que os alunos expõem o que aprenderam com a 
pesquisa e abrem espaço para debate. 
Encerramento: despedida do público e encerramento do seminário. 
Características 
linguísticas 
Coesão: coesão temática, tanto dentro da fala de cada apresentador 
quanto na passagem de fala entre os alunos, garantindo a articulação das 
diferentes partes, com retomadas dos conteúdos feitas pelos alunos. 
Operadores argumentativos e organizadores textuais: uso de conectivos 
que explicitam a relação entre as ideias, e a hierarquização dos tópicos e 
subtópicos. 
Adequação à norma culta: uso do registro formal da língua, evitando 
gírias e expressões coloquiais. 
Reformulações: procedimentos de reformulações e paráfrases na 
explicação de conceitos. 
Exemplificações: introdução de exemplos na fala para ilustrar conceitos. 
                                                 
22 Principalmente a “Gramática do português culto falado no Brasil” (JUBRAN; KOCH, 2006) e também os 
estudos de BRAIT (1997) e PRETI (1997), apresentados no capítulo dois. 
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Multimodalidade 
Paralinguagem: qualidade da voz, pausas e respiração. 
Cinésica: posturas corporais, movimentos, expressão facial, olhar, 
gestos. 
Proxêmica: posição dos expositores, ocupação do espaço. 
Uso da palavra 
Explicitar os três tipos de uso da palavra: memorização, leitura em voz 
alta e fala espontânea - reflexão sobre o momento de utilização de cada 
tipo. 
Materiais de 
apoio 
Produção e utilização de materiais de apoio à fala: apresentação de 
slides, vídeos, imagens e notas de apoio à fala. 
 
Devido às restrições de tempo que tínhamos de nos encontrar com o professor 
colaborador para o planejamento das aulas, o modelo didático final não foi apresentado e 
discutido com ele, apenas uma versão inicial antes de começarmos as atividades didáticas, o 
que não se apresentou como determinantemente prejudicial ao projeto, já que o professor 
colaborador destinava suas aulas mais à pesquisa e ao desenvolvimento dos conteúdos. Por 
causa também das limitações de tempo que nos foram impostas e das particularidades do projeto 
acompanhado em nossa pesquisa de campo, já que o trabalho foi iniciado pelo professor 
colaborador e conduzido nas três disciplinas simultaneamente, não foi possível realizar uma 
sequência didática prototípica, conforme o modelo trazido no capítulo dois, de Dolz, Noverraz 
e Schneuwly (2011[2004]), porém, no trabalho de transposição pudemos adaptar algumas 
etapas dessa sequência. As atividades realizadas nesse processo foram as seguintes: 
 
1. Apresentação da situação (nas aulas de Filosofia e Sociologia) 
2. Preparação dos seminários (nas aulas de Filosofia e Sociologia) 
3. Produção inicial 
4. Reelaboração do conteúdo do seminário com base nas considerações sobre a 
produção inicial, feita nas disciplinas de Sociologia e Filosofia 
5. Escuta guiada de seminário de exemplo 
6. Aula expositiva sobre produção de slides 
7. Análise de vídeo explicativo e características linguísticas 
8. Apresentação de ensaio 
9. Finalização do seminário baseado nas considerações do ensaio 
10. Apresentação final 
11. Avaliação da apresentação final 
 
As atividades didáticas realizadas nas aulas de Língua Portuguesa, Sociologia e 
Filosofia estão resumidas no quadro abaixo: 
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Quadro 15. Atividades didáticas 
Atividade Objetivos Procedimentos Material 
Disciplina 
Duração 
Tipo de dado 
Apresentação da 
situação 
• Apresentar o 
projeto de trabalho 
final da disciplina. 
• Despertar a 
curiosidade pelo 
tema escolhido / 
motivar os alunos. 
 
1. Apresentação do 
projeto de Trabalho 
de Conclusão de 
Curso. 
2. Divisão da classe 
em grupos e 
escolha dos temas. 
- Sociologia / 
Filosofia 
2 aulas 
(diário de 
campo) 
Preparação de 
seminários 
• Preparar uma 
primeira exposição 
• Elaborar um 
seminário inicial 
com base nas 
informações 
pesquisadas. 
1. Pesquisa na 
internet e em 
materiais escritos. 
2. Elaboração da 
primeira versão do 
seminário em 
slides. 
• Documentos 
escritos e 
audiovisuais 
sobre os temas de 
diversos gêneros: 
verbetes, artigos 
de divulgação 
científica, vídeos 
de divulgação 
científica etc. 
• Computadores 
com acesso à 
internet. 
• Ficha de 
organização do 
seminário 
Sociologia / 
Filosofia 
8 aulas* 
(diário de 
campo) 
Produção inicial • Observar as 
capacidades dos 
alunos e suas 
lacunas, a fim de 
definir os aspectos 
do gênero que 
seriam objeto de 
ensino / 
aprendizagem. 
1. Apresentação do 
seminário pelos 
grupos. 
2. Avaliação pelos 
grupos. 
3. Preenchimento 
da ficha de 
avaliação da 
exposição pelos 
alunos com síntese 
das observações 
(aquisições e 
dificuldades dos 
alunos na 
elaboração da 
apresentação). 
4. Definição da 
continuação do 
trabalho. 
• Computador 
ligado a projetor. 
• Arquivos de 
apresentação de 
slides 
previamente 
preparados pelos 
alunos. 
• Ficha de auto 
avaliação dos 
seminários 
apresentados. 
• Câmera e 
gravador de 
áudio. 
Sociologia / 
Filosofia / 
Língua 
Portuguesa 
2 aulas 
(áudio, vídeo e 
transcrição) 
Reelaboração do 
conteúdo dos 
seminários com 
base nas 
considerações 
sobre a produção 
inicial 
• Saber buscar e 
selecionar 
informação em 
documentos de 
diversos tipos. 
 
1. Pesquisa na 
internet e em 
documentos 
escritos e 
audiovisuais, 
orientados em sala 
de aula pelo 
• Documentos 
escritos e 
audiovisuais 
sobre os temas de 
diversos gêneros: 
verbetes, artigos 
de divulgação 
Sociologia / 
Filosofia 
6 aulas 
(diário de 
campo) 
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professor 
colaborador. 
2. Reelaboração 
dos conteúdos dos 
seminários iniciais. 
científica, vídeos 
de divulgação 
científica etc. 
• Computadores 
com acesso à 
internet. 
Escuta guiada de 
seminário de 
exemplo 
• Saber escutar 
uma exposição, 
obtendo 
informações sobre 
o tema. 
• Apreender as 
características 
globais do gênero 
(situação de 
comunicação, 
finalidade, 
estrutura). 
• Distinguir as 
principais partes de 
uma exposição. 
• Detectar e 
analisar os 
mecanismos de 
linguagem do 
expositor. 
1. Preparação da 
escuta de uma 
exposição, pela 
elaboração de um 
guia de escuta. 
2. Escuta guiada 
pelo guia de escuta. 
3. Discussão e 
avaliação. 
4. Análise de 
algumas 
características da 
exposição e de 
alguns mecanismos 
de linguagem. 
• Computador 
ligado a projetor e 
a sistema de 
áudio. 
• Guia de escuta. 
• Documento em 
audiovisual 
apresentando um 
seminário de 
especialistas. 
• Gravador de 
áudio. 
Língua 
Portuguesa 
1 aula 
(áudio e 
transcrição) 
Aula expositiva 
sobre produção 
de slides 
• Apreender as 
características 
globais do gênero 
apresentação de 
slides. 
• Refletir sobre a 
adequação dos 
slides à finalidade 
de seminário e à 
plateia. 
1. Leitura coletiva 
da apresentação de 
slides. 
2. Discussão e 
tomada de notas 
sobre a construção 
da apresentação de 
slides. 
• Computador 
ligado a projetor. 
• Apresentação de 
slides sobre o 
processo de 
produção de 
slides. 
• Gravador de 
áudio. 
Língua 
Portuguesa 
1 aula 
(áudio e 
transcrição) 
Análise de 
vídeos 
explicativos e 
características 
linguísticas 
• Detectar e 
analisar os 
mecanismos de 
linguagem do 
expositor. 
• Retomar as 
características do 
seminário. 
1. Exibição de 
documento 
audiovisual, 
orientada pelo guia 
de escuta. 
2. Análise dos 
mecanismos de 
linguagem do 
expositor. 
3. Leitura e 
discussão de 
quadro-resumo de 
operadores 
argumentativos. 
4. Preparação e 
apresentação de 
uma breve 
exposição. 
• Computador 
ligado a projetor e 
a sistema de 
áudio. 
• Guia de escuta. 
• Documento 
audiovisual com a 
exposição de um 
especialista. 
• Quadro com 
principais 
operadores 
argumentativos e 
exemplos de uso. 
• Texto expositivo 
de livro didático, 
usado como base 
para a exposição. 
Língua 
Portuguesa 
1 aula 
(áudio e 
transcrição) 
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• Gravador de 
áudio. 
Apresentação de 
ensaio 
• Observar o 
desenvolvimento 
dos alunos em 
relação às 
apresentações 
iniciais e fazer 
intervenções nas 
possíveis lacunas 
ainda existentes. 
1. Apresentação do 
seminário pelos 
grupos. 
2. Avaliação pelos 
grupos e 
professores. 
3. Definição da 
continuação do 
trabalho. 
• Computador 
ligado a projetor e 
a sistema de 
áudio. 
• Arquivos de 
apresentação de 
slides 
previamente 
preparados pelos 
alunos. 
• Gravador de 
áudio. 
Sociologia / 
Filosofia / 
Língua 
Portuguesa 
3 aulas 
(áudio e 
transcrição) 
Finalização do 
seminário 
baseado nas 
considerações do 
ensaio 
• Saber buscar e 
selecionar 
informação em 
documentos de 
diversos tipos. 
1. Pesquisa na 
internet e em 
documentos 
escritos e 
audiovisuais, a 
partir de orientação 
em sala de aula 
pelo professor 
colaborador. 
2. Reelaboração 
dos conteúdos e 
estrutura dos 
seminários. 
• Documentos 
escritos e 
audiovisuais 
sobre os temas de 
diversos gêneros: 
verbetes, artigos 
de divulgação 
científica, vídeos 
de divulgação 
científica etc. 
• Computadores 
com acesso à 
internet. 
Trabalho em 
casa 
Apresentação 
final 
• Produzir uma 
apresentação sobre 
o tema escolhido. 
1. Apresentação do 
seminário pelos 
grupos. 
• Computador 
ligado a projetor e 
a sistema de 
áudio. 
• Arquivos de 
apresentação de 
slides 
previamente 
preparados pelos 
alunos. 
• Notas pessoais 
previamente 
preparadas pelos 
alunos. 
• Câmera e 
gravador de 
áudio. 
Sociologia / 
Filosofia / 
Língua 
Portuguesa 
3 aulas 
(áudio, vídeo e 
transcrição) 
Avaliação da 
apresentação 
final 
• Discutir/ avaliar 
os seminários 
apresentados. 
• Avaliar as 
aprendizagens 
efetuadas ao longo 
da sequência. 
1. Discussão e 
avaliação das 
produções. 
2. Balanço e 
avaliação dos 
progressos 
realizados. 
• Câmera e 
gravador de 
áudio. 
Língua 
Portuguesa 
1 aula 
(vídeo e 
transcrição) 
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Ressaltamos que parte do trabalho de preparação do seminário inicial foi feito 
em aulas sem a nossa presença, já que algumas dessas aulas coincidiam com nossas atividades 
em outras classes da escola. Outro ponto ao qual chamamos a atenção acerca dessas atividades 
é que a reelaboração do seminário inicial, desenvolvida durante as aulas de Sociologia e 
Filosofia foi feita concomitantemente às aulas de análise e reflexão sobre o gênero e suas 
características realizadas na disciplina de Língua Portuguesa. 
Consideramos ainda que a apresentação do seminário de ensaio representou 
um ganho para o processo de ensino aprendizagem, já que se tornou uma espécie de exercício 
de reescrita, numa comparação com a modalidade escrita, possibilitando aos alunos uma 
refacção do texto produzido inicialmente após as atividades de reelaboração auxiliadas pelo 
professor colaborador e a pesquisadora e antes da produção do texto definitivo na apresentação 
oficial para a comunidade escolar, ainda que a exibição desse texto para os alunos-expositores 
não tenha sido possível em nossa situação. 
 
4.3 Dimensões ensináveis do gênero 
Nesta seção, observaremos as quatro dimensões ensináveis do gênero: situação 
comunicativa, estrutura interna, características linguísticas e multimodalidade nos três 
momentos do design – designs disponíveis, designing e redesigned. 
 
4.3.1 Situação comunicativa 
Com relação à situação comunicativa, iniciaremos tratando do objetivo dessa 
produção oral. No conhecimento comum dos alunos, que poderíamos considerar como os 
designs disponíveis, o objetivo de um seminário, para os expositores, é transmitir os resultados 
de um trabalho de pesquisa sobre determinado tema. Quem está na plateia, assiste ao seminário 
para aprender sobre o tema apresentado. Temos ainda o objetivo “implícito” da situação escolar, 
que seria o mais importante para os alunos expositores – o de ser avaliado pelo professor por 
meio da apresentação do trabalho. 
Na situação de pesquisa, notamos um grupo com uma concepção de objetivos 
bastante diferente dessa. O grupo 1, na apresentação inicial, coloca como objetivo do trabalho: 
“ajudar os participantes da plateia a chegar até Deus”. Vemos isso implicitamente na fala de 
introdução: 
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A1G1: 
Vitor bom... dá pra ver que o nosso tema vai ser DEUS na humanidade... e a gente tinha 
escolhido:: um/um subtítulo mas a gente trocou como um/um significado do Deus no 
contemporâneo pra dar uma::... uma enxugada nisso... aí o que que a gente resolveu 
falar... ((lendo)) “que a cada dia que passa a procura de Deus fica somente para as 
horas de dificuldade sendo ( ) do mundo”... ((vira para o professor)) tipo a gente vai.. 
tentar... falar sobre o esquecimento de Deus e fazer aquela subida pra chegar tipo 
numa/numa/ como adquirir uma confiança ne::le:: como chegar a ele... ((passa 
para o próximo slide)) 
 
Vemos aqui uma concepção equivocada da função escolar do seminário, que, para 
os alunos, perpassa o domínio do discurso religioso. Isso foi confirmado por nós durante uma 
conversa com os estudantes, relatada em diário de campo: 
DC 
(...) Conversei com o grupo 1, para quem entreguei um dos livros23. Minha 
impressão sobre a primeira apresentação foi de que o trabalho estava pouco 
escolar e muito apoiado no senso comum. Pensei que eles poderiam falar do 
conceito de Deus em várias religiões, como esse pensamento se desenvolve 
de acordo com a sociedade, mas não desejava interferir na orientação do 
professor E. Quando sugeri isso a eles, os alunos quiseram manter a mesma 
linha da primeira apresentação, apenas com o Deus cristão, passando do 
esquecimento para a busca e o encontro com Deus. (...) 
 
Após essa primeira conversa, em que os alunos foram resistentes a mudanças no 
trabalho, o grupo percebeu que seus objetivos não estavam muito claros e, talvez por causa 
disso, encontraram muita dificuldade para concluir a pesquisa. Decidimos, então, alterar um 
pouco o tema, para que o conteúdo e os objetivos ficassem mais próximos do que se espera 
nessa esfera escolar: 
DC 
(...) Fui, então, conversar com o grupo 1. Os alunos me mostraram como 
estava o trabalho, havia mudado pouca coisa da primeira apresentação. 
Perguntei se o livro que emprestei havia ajudado e eles disseram que sim, mas 
percebi que estava faltando um pouco de foco ao trabalho. Questionei então 
qual era o objetivo que eles tinham com o trabalho e eles me responderam que 
estavam na linha da autoajuda, que queriam ajudar as pessoas a encontrar 
Deus com a apresentação. Disse que eles precisariam de um foco mais escolar 
e, com o “Livro das religiões”, sugeri que falassem um pouco da concepção 
de Deus em cada religião. No início, eles ficaram um pouco relutantes, 
inseguros de mudar o trabalho agora e perguntaram se poderiam fazer isso. Eu 
falei para eles confirmarem com o professor, mas que eu não via problemas. 
Disse ainda que eles poderiam falar um pouco sobre o que já haviam feito na 
conclusão do grupo na apresentação final e eles concordaram. Então, 
começamos a fazer um esboço do esquema da apresentação (...) e eles 
decidiram falar apenas das religiões monoteístas: cristianismo, judaísmo e 
islamismo, percebi que estavam um pouco influenciados por uma visita que 
fizeram à mesquita de Campinas alguns dias atrás. (...) 
                                                 
23 O livro entregue para o grupo foi “O livro das religiões”, de autoria de Jostein Gaarder, Victor Hellern e Henry 
Notaker (Editora: Companhia das Letras, 2000) com o intuito de auxiliá-los na pesquisa dos conteúdos. 
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Essa orientação, portanto, reflete um processo de designing com os alunos, em que 
esperávamos que percebessem a inadequação de seus objetivos iniciais para a situação em foco. 
Outra atividade na qual buscamos reforçar esse objetivo foi a escuta guiada do seminário, 
realizada coletivamente, em que identificamos junto com os alunos os objetivos do seminário 
exibido: para os expositores, formativo, já que se tratava de uma exposição de professores para 
alunos de um curso de pós-graduação; para a plateia, aprender sobre o conteúdo temático 
apresentado. 
Como resultado, temos o redesigned, que pode ser inferido a partir da fala do aluno 
Vitor na apresentação final do grupo 1: 
 
A3G1 
Vitor nosso grupo vai retratar sobre o tema Deus na humanidade mais:: especificamente 
sobre religiões monoteístas... pra quem não sabe o TCC é um:: trabalho de de 
conclusão de de curso que vai estar abrangendo nas/ em todas as (notas)... e agora a 
gente apresentar cada componente... ((vira-se para o colega ao lado)) vai Junior 
 
Portanto, o objetivo dessa apresentação final é apresentar a pesquisa que os alunos 
fizeram sobre as religiões monoteístas e aumentar o conhecimento da plateia sobre o tema, não 
mais um foco religioso, de ajudar as pessoas a se encontrar com Deus. Podemos ver nessa fala, 
ainda, a presença do objetivo implícito, muito importante para os alunos: a avaliação. A 
dimensão avaliativa do seminário é um fator levantado diversas vezes, tanto pelo professor 
colaborador como pelos alunos. Para o professor E., é uma dimensão importante do trabalho 
que está sendo realizado. E. inclusive convidou professores de outras disciplinas para avaliarem 
o seminário como uma forma de incentivo aos alunos. Porém, não foi planejada a maneira com 
que se faria essa avaliação e a comunicação com os outros professores ficou fragmentada. 
Percebeu-se isso por meio da fala dos outros professores na sala de professores, observada em 
nossa convivência na escola, que não sabiam ao certo do que se tratava o trabalho nem de como 
poderiam fazer a avaliação de um trabalho de filosofia/ sociologia em suas disciplinas (em 
física, por exemplo: como incluir no plano de ensino e avaliar um seminário que trata da 
depressão?). Os alunos também se queixavam por causa da falta de comunicação, já que o 
professor colaborador dizia que havia conversado com os outros professores e que a nota do 
seminário valeria para outras disciplinas. Porém, quando os alunos cobravam dos outros 
docentes, muitas vezes eles não tinham conhecimento do trabalho ou não pretendiam dar um 
peso tão grande para o seminário na avaliação final de sua disciplina. 
O objetivo do seminário está estreitamente relacionado também ao conteúdo 
temático passível de ser abordado no trabalho. Como não se tratava apenas de um Trabalho de 
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Conclusão de Curso a ser entregue na forma escrita, ao qual somente o professor teria acesso, 
os alunos precisaram pensar também em um conteúdo que fosse adequado e despertasse 
interesse na plateia. Esse pode ter sido um dos motivos pelos quais o grupo 1 tinha como 
objetivo inicial fazer com que a plateia “refletisse e encontrasse Deus”. Percebemos, então, que 
a alteração de objetivos do grupo 1 também provocou uma grande alteração em relação ao 
conteúdo temático. Como dito anteriormente, os alunos do grupo não estavam encontrando, em 
sua pesquisa, textos para que pudessem concluir o trabalho, ou seja, os designs disponíveis aos 
quais os estudantes recorriam não estavam adequados à situação de produção e recepção dos 
textos.  
Além disso, ainda podemos verificar a constituição dos atores da situação 
comunicativa. Pudemos comprovar, com nossa observação, que se trata de uma situação 
tripolar. O professor colaborador exerce um papel diferente dos outros alunos da plateia no dia 
da produção final. Ele exerce um papel de mediador no início e no final das apresentações, 
passando a palavra para os alunos. Também faz questionamentos, o que incomodou os alunos, 
conforme os depoimentos no dia da avaliação coletiva final: 
 
AC 
Paulo mais uma coisa... antes nós se apresentou... mas na hora que ele ((professor E.)) foi 
complementar... ele tinha que ter complementado antes eu acho... 
  [ 
Caroline                                                                                      eu acho assim... que ele não devia 
complemen/ complementar nada... que é/ ele deu pra GENte fazer... ele devia/ ele só 
devia ficar anotando as coisas e só 
    [ 
Vanessa                                                                        ele ( ) em vez de falar que estava tudo 
certo... ele ter que falar alguma coisa falar assim ah... as meninas estão (sendo cativas) 
mas ( )... falasse aquilo que estava faltando antes que a gente colocava... não precisava 
falar no meio de todo mundo do que a gente não fez 
 
Os alunos acreditavam que o professor deveria ter agido como os outros integrantes 
da plateia, e que o fato de os questionar na frente da plateia não havia sido adequado. Para os 
alunos, o professor deveria ter feito todas as suas observações nos ensaios, não na apresentação 
final. Talvez eles vejam esses questionamentos como uma forma de deslegitimação de seu papel 
como especialistas na frente dos colegas, especialmente se pensarmos que eles estavam fazendo 
uma apresentação “oficial” posicionando-se como especialistas de fato, já que eram os mais 
velhos da escola apresentando para os colegas mais novos. Isso mostra uma concepção 
equivocada sobre o gênero enquanto atividade escolar, ou seja, um aspecto que não foi 
apropriado pelos alunos como constitutivo da situação. 
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Sobre a própria construção da posição de especialista, pudemos perceber alguns 
mecanismos para que os alunos assumissem esse papel perante o público. Uma operação 
observada especialmente no seminário do grupo 3 foi a busca de apoio em especialistas 
reconhecidos na área do tema do trabalho (psicólogos) e em dados confiáveis, como dados de 
organizações socialmente reconhecidas, por exemplo a Organização Mundial da Saúde. 
Percebemos, ainda, que assumir essa posição, para alguns alunos, pode demandar 
mais tempo e trabalho. As alunas integrantes do grupo 2, por exemplo, mostraram-se muito 
inseguras com a fala em público nos ensaios realizados, apresentando uma fala fragmentada, 
muito apoiada nos textos escritos e interrompida por risos. Isso pode ser reflexo dos próprios 
designs disponíveis sobre a posição de especialista. Para o professor E., apresentar-se como 
especialista é dominar uma ideia e dominar o público, conforme vemos na fala abaixo: 
 
A2G1 
Prof E. isso... dá uma/ dá um/ um tchan ali e olha pras pessoas enfrenta de frente e... e intimide 
as pessoas que estão olhando pra você... você é o dominador da ideia 
 
Ou seja, a competência de orador é vista quase como uma habilidade inata, que os 
sujeitos devem ter ao apresentar-se oralmente. Além disso, o professor colaborador destaca 
sempre que as dificuldades de se posicionar como especialistas devem-se ao fato de os alunos 
não estudarem, não lerem e pesquisarem previamente sobre o que vão apresentar. Isso pôde ser 
confirmado por nós até mesmo na fala dos alunos na avaliação final, em que muitos admitiram 
que não se dedicaram como deveriam ao trabalho e acabaram apenas lendo o que seria de sua 
responsabilidade, sem uma preocupação com um estudo mais aprofundado sobre o tema24. 
Observamos também que a preocupação com a reação e a captação da atenção do 
auditório ficou mais consciente na comparação entre a apresentação inicial e a apresentação 
final dos grupos. O grupo 3, por exemplo, usa na última apresentação a estratégia de fazer 
questionamentos no início da fala que serão respondidos posteriormente, para que o público 
reflita sobre isso ao longo da apresentação: 
 
A3G3 
Paulo ((está controlando o computador com os slides e passa cada slide com uma pergunta e as 
lê)) aí nós vamos falar agora de algumas perguntas pra cativ/ é deixar vocês curioso 
mais pro final... o animal tem depressão?... banana ajuda a diminuir a depressão?... 
tristeza extrema e depressão são a mesma coisa?... pessoas mais sensíveis ou mimadas 
tendem a sofrer com o mal?... remédios ante/ antidepressivos causam dependência?... 
agora vou passar a palavra para o José 
                                                 
24 Poderíamos também salientar que essa postura compromete a qualidade do texto escrito entregue ao professor, 
não apenas a exposição oral da pesquisa. Porém, não aprofundaremos nossa reflexão para não nos alongarmos 
numa discussão que não toca diretamente o texto oral, foco de nosso estudo. 
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A decisão de colocar os questionamentos no início do seminário foi resultado de 
um processo de apropriação das características do gênero. Na apresentação inicial desse grupo, 
essas perguntas e respostas foram apresentadas de uma vez a título de curiosidade. Cabe 
ressaltar que o ato de questionar o público foi evidenciado no estudo do seminário de exemplo, 
na aula de língua portuguesa, no que podemos considerar o processo de designing, como um 
mecanismo para despertar a atenção do público para os objetivos mais gerais do seminário, não 
para trazer curiosidades sobre o tema: 
 
AP1 
pesq gente então ó:: é:: a sete ele está perguntando né... é:: antes de iniciar né o 
desenvolvimento dos temas ele faz alguns questionamentos pra que que ele faz esses 
questionamentos pra plateia? 
al é::: 
al porque ele na verd/ ele faz o questionamento pra falar o que ele vai falar 
  [ 
al                                    é o que ele vai explicar 
  [ 
al                                    (deixa as pessoas saberem) o que ele vai explicar 
pesq isso isso ele faz os questionamentos pra... a plateia ficar pensando porque eles vão 
responder na verdade né essas perguntas que eles fazem 
al pra cativar a plateia 
pesq pra cativar né é um meio de chamar a atenção da plateia né de motivar que a 
plateia preste atenção no que vocês estão falando... vocês acham que isso seria 
interessante vocês fazerem no... seminário de vocês? vão pensando assim já que que 
vocês podem aproveitar disso pro seminário de vocês 
 
Apenas o grupo 3 apropriou-se de alguma maneira desse aspecto destacado em aula. 
Na medida em que o grupo usou as perguntas iniciais como estratégia para chamar a atenção 
do público e não de adiantar os temas a serem discutidos no trabalho, vemos, como redesigned 
dos alunos, uma apropriação diferente da imaginada por nós no momento do ensino. 
 
4.3.2 Estrutura interna do seminário 
Com relação à realização das etapas de organização interna do seminário, pudemos 
notar que houve uma grande mudança da apresentação inicial em relação à apresentação final 
do seminário. Apresentamos essa organização, resumidamente, no quadro abaixo: 
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Quadro 16. Estrutura dos seminários 
 Apresentação inicial Ensaio Apresentação final 
Grupo 1  Apresentação dos alunos 
 Introdução ao tema; 
 Apresentação do plano 
da exposição; 
 Desenvolvimento dos 
temas;  
 Encerramento. 
 Introdução ao tema; 
 Apresentação do plano da 
exposição; 
 Desenvolvimento dos 
temas; 
 Encerramento.* 
 Abertura (prof.); 
 Introdução ao tema; 
 Apresentação dos alunos 
junto com o plano de 
exposição; 
 Desenvolvimento dos 
temas; 
 Conclusão; 
 Abertura para debate; 
 Encerramento. 
Grupo 2  Introdução ao tema; 
 Desenvolvimento dos 
temas; 
 Encerramento. 
 Introdução ao tema; 
 Apresentação do plano da 
exposição; 
 Desenvolvimento dos 
temas; 
 Encerramento.* 
 
 Abertura; 
 Introdução ao tema; 
 Apresentação das 
alunas; 
 Apresentação do plano 
de exposição (por uma 
aluna); 
 Desenvolvimento dos 
temas; 
 Conclusão; 
 Abertura para debate; 
 Encerramento. 
Grupo 3  Introdução ao tema; 
 Desenvolvimento dos 
temas; 
 Encerramento. 
 Introdução ao tema; 
 Apresentação dos alunos; 
 Desenvolvimento dos 
temas. 
*Não há encerramento. 
 Abertura (prof); 
 Introdução ao tema; 
 Apresentação dos 
alunos; 
 Apresentação do plano 
de exposição (por um 
aluno); 
 Desenvolvimento dos 
temas; 
 Conclusão; 
 Abertura para debate; 
 Encerramento. (prof.) 
 
Na etapa inicial do seminário que, em nosso modelo didático, é constituída por 
abertura, introdução e apresentação do plano de exposição, constatamos que esses momentos 
não são bem demarcados no momento das apresentações e sofrem alterações na comparação 
das três apresentações. 
A abertura do seminário, por exemplo, só é realizada na apresentação final por todos 
os grupos. Nas apresentações dos grupos 1 e 3, é feita pelo professor e na apresentação do grupo 
2, as próprias alunas realizam essa etapa do seminário, que é constituída apenas de uma 
saudação: 
 
A3G2 
Caroline  bom dia...o nos/ o tema do nosso TCC é a mulher na sociedade meu nome é Caroline 
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Quando essa abertura é feita pelo professor, vemos que tem várias funções: acolher, 
pedir atenção e silêncio ao auditório, apresentar os objetivos do seminário e dar a palavra de 
especialista aos alunos expositores: 
 
A3G1 
Prof E. pessoal... bom dia pra todos e todas... bom dia... só vou pedir aqui o máximo de 
atenção os grupinhos por favor agora que termine ta? agora é um/é uma aula diferente... 
é uma responsabilidade... de desse grupo que vai apresentar hoje eu espero que vocês 
entTENdam bastante que vocês fiquem/ como objetivo é que vocês fiquem é que vocês 
fiquem bastante curiOsos quanto a apresentação deles está aberto depois da 
apresentação qualquer tipo de pergunta referente ao TRABALHO deles fonte de 
pesquisa quant/quantos/ quanto mais necessário possível... éh para obtenção não apenas 
de nota que está avaliando inclusive a questão do comportamen::to e da dedicação da 
pesquisa entre outros todo mundo vai passar por isso seja aqui no modelo que nós 
chamamos de... censo educacional ou até mesmo para a obtenção de notas a nível de 
escola de escolaridade mas também para esse senso PRINCIpal que nós chamamos de 
profissão e é somente para esta circunstância que nós estamos apresentando esse tipo de 
trabalho...então eu gostaria que todos sejam bem vindos aqui aos alunos da oitava série 
nono ano... e que vocês colaborem com o grupo assim como o grupo vai colaborar com 
todos nós está certo?... eles vão se apresentar:: eles vão dar agora/ a partir de agora a 
palavra é deles e eles dominam a classe certo? só gostaria no máximo de silêncio 
possível... se alguém tiver com celular na mão aí e pud/ tiver / vai tocar alguma coisa 
pelo menos em respeito coloque no vibracall... tá? pra não ter problema... qualquer 
preferência nenhum tipo de interferência ((vai para o fundo da classe, barulho de 
conversa)) 
 
Também há uma preocupação com a valorização do trabalho dos alunos pelo 
professor, que salienta a dimensão avaliativa e que todos os participantes da plateia passarão 
por uma experiência como aquela, portanto, os alunos da plateia poderiam aprender com o 
seminário, não só sobre os temas, mas também sobre o gênero. Já a introdução e a apresentação 
dos alunos e do plano de exposição aparecem em todas as versões das apresentações, mas se 
alteram. O grupo 1 ilustra essas mudanças nas duas etapas na comparação entre a apresentação 
inicial, que mostra a apropriação que os alunos têm dos designs disponíveis, ou seja, de sua 
concepção sobre o gênero seminário e a apresentação final, depois de uma reflexão sobre a 
função dessa fase da apresentação: 
 
A1G1 
Vitor bom... dá pra ver que o nosso tema vai ser DEUS na humanidade... e a gente tinha 
escolhido:: um/um subtítulo mas a gente trocou como um/um significado do Deus no 
contemporâneo pra dar uma::... uma enxugada nisso... aí o que que a gente resolveu 
falar... ((lendo)) “que a cada dia que passa a procura de Deus fica somente para as horas 
de dificuldade sendo ( ) do mundo”... ((vira para o professor)) tipo a gente vai.. tentar... 
falar sobre o esquecimento de Deus e fazer aquela subida pra chegar tipo 
numa/numa/ como adquirir uma confiança ne::le:: como chegar a ele... ((passa para 
o próximo slide)) 
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Vagner vou fazer a apresentação do GRU::po ( ) tal... ((mostrando o slide)) aí a gente mostra a 
foto a gente tipo apresenta fala eu sou o Vagner e tal 
Prof E. isso aí a foto de quem aparecer levanta e se apresenta 
Vagner ((levanta e aponta para si mesmo)) eu sou o Vagner ((sobrenome)) 
Prof E. de preferência fala... a minha parte no trabalho... será xis... tá... é uma apresentação 
assim não só agora o que vai sair daquela/daquela morfologia... agora é hora realmente 
de mostrar a cara e dar a cara a bater 
Vagner então como eu falei eu sou o Vagner ((sobrenome)) nosso tema é sobre Deus na 
antiguidade 
Carlos ((levanta)) eu sou o Carlos ((sobrenome)) e... ((ri)) 
Denis ((levanta)) eu sou o Denis ((sobrenome)) e juntamente com o Vagner ((aponta para o 
colega)) estarei falando sobre o Deus na antiguidade 
Vitor ((levanta)) sou o Vitor ((sobrenome)) e falarei um pouquinho de tudo 
Fernando ((levanta)) sou o Fernando ((sobrenome)) e falarei sobre a confiança 
Leandro ((alunos falam baixo entre si, orientando o que vai ser falado e aluno levanta)) ahn:: eu 
sou o Leandro ((sobrenome)) ((coloca as mãos nos bolsos da bermuda)) e vou falar... 
sobre o Deus... contemporâneo 
Rafael ((levanta)) eu sou o Rafael ((sobrenome)) ((coloca as mãos nos bolsos da blusa)) e a 
gente vai falar um pouco sobre:: Deus na nossa vida 
Junior eu sou Junior e vamos falar sobre Deus na modernidade ((está fora do alcance do vídeo)) 
 
A3G1 
Vitor nosso grupo vai retratar sobre o tema Deus na humanidade mais:: especificamente sobre 
religiões monoteístas... pra quem não sabe o TCC é um:: trabalho de de conclusão de de 
curso que vai estar abrangendo nas/ em todas as (notas)... e agora a gente vai apresentar 
cada componente... ((vira-se para o colega ao lado)) vai Junior 
Junior eu sou o Junior 
Carlos meu nome é Carlos e também tem o nosso amigo Leandro e a gente vai estar falando 
sobre o judaísmo 
Denis eu Denis ((sobrenome)) 
Vagner eu Vagner ((sobrenome)) estamos responsáveis pelo cristianismo  
Vitor e eu Vitor ((sobrenome)) 
Rafael eu Rafael 
Fernando e eu Fernando ((sobrenome)) estaremos falando sobre o islamismo ((passa um slide com 
a composição do trabalho e outro com o título “monoteísmo”)) 
 
Na primeira apresentação, o tema do trabalho ainda não estava muito claro para os 
alunos, o que dificultou também a apresentação de sua estrutura. Os alunos deram mais atenção 
à apresentação pessoal, há vários slides com as fotografias de cada um e o nome, que não 
aparecem na última produção. Na apresentação final, os alunos sabem a estrutura do trabalho e 
a apresentam no início, ao mesmo tempo em que se apresentam, seguindo a intervenção feita 
pelo professor. A introdução ao tema é também realizada nesse momento. Conforme a 
apresentação dos tópicos ocorre, não conseguimos perceber uma progressão dos temas 
apresentados, uma explicitação da relação entre eles, apenas a citação de todos os tópicos que 
serão abordados pelo grupo. Comparando a fala com o slide apresentado, constatamos que 
aquela é feita em paralelo aos subtópicos apresentados por escrito, inclusive em forma de 
sumário, componente não comum em apresentações de slides, uma influência dos designs 
disponíveis consultados (em sua maioria, textos expositivos na internet) sobre o gênero 
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Trabalho de Conclusão de Curso, resultando numa hibridação entre o gênero TCC e a 
apresentação de slides: 
 
Figura 4. Apresentação de tópicos do grupo 1 
 
 
O grupo 2 faz essa etapa inicial do seminário final de maneira semelhante ao grupo 
1. A apresentação dos tópicos é feita apenas por uma aluna, que revozeia o que já está escrito 
no slide exibido no momento: 
 
A3G2 
Caroline  bom dia...o nos/ o tema do nosso TCC é a mulher na sociedade meu nome é Caroline 
Bruna meu nome... meu nome é Bruna 
Larissa meu nome é Larissa 
Melissa meu nome é Melissa 
Manuela meu nome é Manuela 
Elisa meu nome é Elisa 
Vanessa meu nome é Vanessa 
Caroline e os temas que a gente vai abordar é a mulher na antiguidade mulher na atualidade o dia 
internacional da mulher... o di/ a conquista da mulher brasileira e a lei Maria da Penha 
 
Figura 5. Apresentação de tópicos do grupo 2 
 
 
Já no grupo 3, a apresentação dos tópicos do trabalho não está marcada na fala dos 
alunos. Como fez o grupo 2, esse grupo primeiro apresenta o tema do trabalho e os alunos 
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expositores. Na sequência, José expõe uma visão parcial dos tópicos que serão abordados no 
trabalho: 
 
A3G3 
Paulo muito bem... o tema:: que vamos abordar é sobre a depressão ((slides com os nomes e 
as fotos dos integrantes são passados e cada um se apresenta)) 
Aline eu sou a Aline 
Regiane eu sou a Regiane 
Paulo eu sou o Paulo 
Maiara  eu sou a Maiara 
José eu sou o José 
Paulo ((está controlando o computador com os slides e passa cada slide com uma pergunta e as 
lê)) aí nós vamos falar agora de algumas perguntas pra cativ/ é deixar vocês curioso mais 
pro final... o animal tem depressão?... banana ajuda a diminuir a depressão?... tristeza 
extrema e depressão são a mesma coisa?... pessoas mais sensíveis ou mimadas tendem a 
sofrer com o mal?... remédios ante/ antidepressivos causam dependência?... agora vou 
passar a palavra para o José 
José a introdução... ((consulta rapidamente o papel em suas mãos)) a gente vai abordar sobre 
o tema depressão uma doença que parece atual mas na verdade ela está presente na 
sociedade desde os tempos antigos... tempo atrás era popularmente conhecida como 
melancolia hoje... é chamada por depressão... conhecer a história da depressão nos leva a 
enten/a entender a invenção do ser humano como hoje incorporamos e conhece/ como 
hoje conhecemos e incorporamos... ((enquanto fala, dá passos para frente e para trás e 
movimenta os braços e faz consultas rápidas às suas anotações)) neste trabalho iremos 
mostrar os diferentes tipos de depressão... o que pode causar a doença e 
retrataremos éh:: a depressão atra/através dos anos como surgia e como era vista e 
principalmente a evolução através do tempo... ((passa para outro slide)) 
etimologicamente a melancolia vem do vem do grego éh:: melankholé que significa biles 
negra... biles negra éh:: representava o outono... como a terra era fria e seca éh tornava 
hostil a vida e ocasionava a melancolia 
 
Essa estrutura está apresentada em tópicos no slide projetado no momento: 
 
Figura 6. Apresentação de tópicos do grupo 3 
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Dizemos que foi uma apresentação 
parcial dos temas, pois alguns tópicos do trabalho 
não foram mencionados, como a definição de 
depressão, as estatísticas sobre a depressão 
através do mundo e suas causas físicas. Voltando-
nos para a fala do aluno, observamos que, 
diferente do que ocorre nos outros grupos, José 
amplia a estrutura de tópicos apresentada no slide 
e a coloca como parte da introdução do trabalho. Na fala, é feita a relação entre os tópicos que 
estão expostos no slide, não apenas sua citação. Constatamos ainda que o aluno utiliza um 
material de apoio durante a sua fala, consultando-o ocasionalmente, como ilustrado na figura 
ao lado. Comparando sua fala com o slide feito pelo grupo na apresentação inicial, vemos que 
o aluno memorizou a introdução elaborada anteriormente e a repetiu, caracterizando o que 
Goffman (1987 apud DOLZ et al. 2011[2004]) chama de memorização. Percebemos, então, um 
cuidado com a preparação do texto, inclusive pelo esforço para manter a fala fluente e sem 
hesitações. 
Outro ponto de divergência entre esse último exemplo e os outros grupos é a 
estratégia de fazer questionamentos para introduzir o tema e despertar a curiosidade do 
auditório nessa etapa inicial, como já foi apontado anteriormente. Assim, podemos perceber 
que a parte inicial de uma apresentação é composta de algumas ações intercaladas entre si e 
que, por vezes, torna-se impossível de subdividir, como no exemplo mostrado acima, em que a 
apresentação do plano de exposição torna-se parte da introdução do tema, que inclusive é 
demarcada pelo expositor. Nos seminários observados, os alunos cumprimentam a plateia, 
apresentam-se, apresentam o tema e, por vezes, fazem uma introdução um pouco mais 
aprofundada do tema. É válido, nesse caso, considerar a abertura, introdução ao tema e 
apresentação do plano de exposição como uma única etapa do seminário, denominada 
introdução, em que os expositores realizam todas essas ações. Essa nova configuração, seria, 
então, resultado do processo de designing dos alunos expositores, que resultaria num novo 
design disponível para o auditório que, além de aprender sobre o tema dos seminários, também 
está aprendendo a fazer, ou ao menos tendo um contato superficial com o gênero. 
Quanto ao desenvolvimento dos temas, que reflete o próprio trabalho de pesquisa e 
a seleção e organização dos conteúdos pelos alunos, há algumas diferenças entre os grupos. 
Abordaremos aqui a estrutura das apresentações dos grupos 1 e 3, em que é possível constatar 
uma apropriação bem diferente ao longo do processo de ensino. Para demarcar esses temas, 
Figura 7: Aluno usando material de apoio 
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utilizamos a noção de tópico discursivo, um processo constitutivo do texto, de extensão variável 
e que se caracteriza pela centração, noção fundamentada especialmente na referencialidade 
textual, “um conjunto de referentes explícitos ou inferíveis concernentes entre si e em 
relevância num determinado ponto da mensagem” (JUBRAN; URBANO et al., 1992 apud 
JUBRAN, 2006b, p. 35). Analisaremos os mecanismos linguísticos que compõem essa 
referenciação textual com mais profundidade na próxima seção, que trata das características 
linguísticas dos seminários. 
No grupo 1, temos a seguinte estrutura de tópicos ao longo das apresentações: 
 
Quadro 17: Estrutura de tópicos Grupo 1 
Seminário inicial Ensaio Seminário Final 
Introdução 
Esquecimento de Deus 
Como adquirir a confiança de 
Deus 
Introdução - Monoteísmo 
Judaísmo 
- Etimologia 
- Origem, história 
- Filosofia (moral) 
Cristianismo 
- História 
- Festas 
- Dez Mandamentos 
Islamismo 
- História 
Introdução - Monoteísmo 
Judaísmo 
- Etimologia 
- Origem, história 
- Costumes (vídeo) 
- História do Talmude (vídeo) 
- Filosofia (moral) 
Cristianismo 
- Origem 
- História 
- Festas 
- Dez mandamentos 
Islamismo 
- História 
- Alcorão 
- Sunitas e xiitas 
- Crenças e costumes 
 
A hierarquização entre os tópicos está representada pelos marcadores “-”25. Por 
causa do processo de alteração de objetivos e conteúdos temáticos, descritos na seção anterior, 
o trabalho desse grupo sofreu uma grande mudança em relação aos tópicos abordados. Vemos 
que, do seminário inicial, pouco foi aproveitado no seminário final26. Com relação ao ensaio, 
os tópicos apresentados ficaram bem próximos aos da apresentação final, que contou apenas 
com alguns acréscimos, mas sem alterar a estrutura dos conteúdos do trabalho 
substancialmente. 
Com um desenvolvimento diferente, o grupo 3 teve uma progressão na 
apresentação de tópicos mais linear, vemos ao longo das apresentações que os conteúdos são 
                                                 
25 Utilizamos a noção de quadro tópico trazida em Jubran (2006a), porém não construímos os quadros tópicos aqui 
porque nosso interesse principal não é marcar a hierarquia entre os tópicos. 
26 Na realidade, os alunos referem-se ainda à procura por Deus na conclusão do trabalho, que não está listada entre 
os temas do desenvolvimento no quadro 17. 
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apenas adicionados a uma estrutura que se apresenta mais ou menos fixa desde o seminário 
inicial: 
 
Quadro 18: Estrutura de tópicos Grupo 3 
Seminário Inicial Ensaio Final 
Etimologia de melancolia 
Definição do que é depressão 
Preconceito contra pessoas 
depressivas 
Estatísticas sobre a depressão 
Informações importantes 
Dificuldades enfrentadas por 
quem tem depressão 
Sintomas da depressão 
Definição do que é depressão 
Preconceito contra pessoas 
depressivas 
Estatísticas sobre a depressão 
Informações importantes. 
Sintomas da depressão. 
Processos químicos da 
depressão. 
Retrospectiva histórica sobre 
a depressão. 
Causas da depressão 
Utopia 
Poema de Fernando Pessoa 
Respostas às perguntas 
Frases de pessoas depressivas 
Definição do que é depressão 
Preconceito contra pessoas 
depressivas (vídeo de 
psicólogo) 
Estatísticas sobre a depressão 
Informações importantes 
Sintomas da depressão. 
Processos químicos da 
depressão. 
Retrospectiva histórica sobre a 
depressão. 
Causas e consequências da 
depressão - suicídio 
- Utopia 
Poema de Fernando Pessoa 
Respostas às perguntas 
Depoimentos de pessoas que 
tiveram depressão (vídeo) 
 
Esse processo de alteração dos tópicos no conteúdo temático mostra o resultado do 
processo de designing feito pelos alunos nas aulas de filosofia e sociologia. Embora nós, 
enquanto docentes da disciplina de língua portuguesa, tenhamos auxiliado, o professor 
colaborador era o responsável pela orientação do conteúdo temático dos trabalhos, sendo o 
gênero “seminário” tratado mais como um instrumento nessas disciplinas, seguindo aqui o que 
é prescrito nos documentos oficiais da área de ciências humanas, objeto de nossa análise no 
capítulo 1. Vemos que o grupo 1 teve uma grande evolução nessa etapa, tendo como redesigned 
um desenvolvimento de tópicos que traz uma carga mais informativa do que o seminário inicial, 
embora esses tópicos ainda não apresentem uma relação mais explícita entre si durante a 
apresentação, conforme abordaremos em nossa análise mais adiante. 
Por fim, voltamo-nos para a etapa final do seminário. Na apresentação inicial, o 
trabalho de pesquisa ainda não havia terminado, portanto, os seminários não tinham conclusão. 
Para encerrar o seminário, usam alguns marcadores discursivos, como vemos a seguir. 
 
A1G1 
Vitor ((com os braços meio cruzados)) aí eu adiantei um pouquinho tá mais... muita coisa 
antes... aí eu estou começando a subir já ((coloca a mão esquerda para cima)) da 
confiança em Deus de como adquirir... daí eu coloquei sobre ( ) acho que é só né? 
((vira-se para o outro participante)) é só isso 
Prof E. tá... 
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Vagner ainda tem outras coisa pra.. incluir ainda... nossa parte ( ) 
 
A1G2 
Vanessa a denúncia então demorou MUIto pra ele conseguir pra conseguir ser preso ele recebeu 
dez anos de prisão mas cumpriu dois anos só ((muda o slide)) e essa é a Maria da Penha 
que agora tá com sessenta e cinco anos ela é biofarmacêutica e ela dá palestra agora 
sobre o caso dela que acho que é eu sobrevivi venci eu sobrevivi pra contar chama/é 
assim o nome da palestra dela... então é isso 
 
A1G3 
Aline  (...) ((para de ler e vira-se para a plateia)) ((slide muda para um com vários gifs 
animados representando pessoas com depressão)) que é o que mais sempre vê igual fala 
depressão aí a gente já pensa nesses/ nesses cinco sintomas que geralmente aparece na 
pessoa que aparenta na pessoa ((vai para o lugar em que estava sentada)) 
José ((levanta-se)) terminamos... brevemente é isso... brigado ((alunos batem palmas)) 
 
Já nos ensaios, talvez pelo próprio contexto comunicativo, já que as apresentações 
foram interrompidas diversas vezes pelo professor e tiveram um caráter mais próximo a uma 
conversa do que a uma apresentação oficial, os seminários não contaram com a fase do 
encerramento explícita, como as apresentações iniciais. As conclusões dos grupos também não 
foram feitas, o que é ressaltado em todos os grupos pelo professor E., que orienta os alunos 
sobre essa etapa: 
 
A2G1 
Carlos professor que que você achou? 
Prof E. (...) sabe o que fizeram... o mesmo erro dos dois/ dos outros dois vocês também estão 
tendo que é a ausência de conclusão pessoal... eu não estou vendo ainda... quando 
chegar ao final ter uma mensagem que vocês queiram passar pra todo mundo... qual é 
essa mensagem? que que vo/ que que vocês querem passar pro pe/ pro povo que está 
assistindo... vocês... tá? diante de... ( ) vocês vão fechar assim... diante... do 
conhecimento aqui adquirido passamos a mensagem de que todo homem é detentor 
do saber... porém... devedor ao Deus superior ao sei lá quem aí... que vocês vão 
identificar... para a NOssa realidade brasileira... a gente ( ) Deus... Jesus Cristo...  to/ 
a/ a/ e a crença religiosa permanente no nosso país 
 
A2G2 
Vanessa esse é o Marco Antonio o ex marido dela... ele foi preso em dois mil e dois... só depois 
de dezenove anos e seis meses que ele recebeu... que ele cometeu o crime... ele recebeu 
dez anos de prisão... porém cumpriu só dois e está em liberdade agora... essa é a Maria 
da Penha atualmente... ela é palestrante e a::... palestra que ela faz pelo Brasil inteiro... é 
contando o caso dela e de como ela venceu isso... aí a gente está escrevendo a 
conclusão... pra... pegar tudo desde o começo... e falar 
Caroline que que a gente pode falar na conclusão? 
Prof E. ah na conclusão é assim... como a gente sempre costuma dizer... que que vocês 
entenderam do que vocês apresentaram? qual é a mensagem que vocês querem passar 
pra/pra quem está assistindo vocês? não é mais a palavra do pensador nem da Maria 
da Penha nem da história... daqui pra frente vocês tem que passar uma/ uma mensagem 
pra alguém... o que que vocês querem passar?... (...) 
 
 
97 
 
A2G3 
Paulo (...) 
agora nós vamos mostrar aqui umas frases que assim muitas pessoas quando estão 
deprimidas podem chegar a pensar... tipo a/ tenho vontade de sumir de desaparecer... 
essa guerra dentro de mim... fingir que está tudo bem se tornou um hábito... eu preciso 
de um abraço preciso de alguém que se importe comigo... já desisti de mim... é como se 
eu fosse um peso para as pessoas... ninguém se importa... que isso aqui muitas pessoas 
deprimidas elas começam a se cortar mesmo... é um dos efeitos físicos... causados pelo 
psicológico néh... eu preciso dormir para sempre... minha alma está cansada... aí essa 
parte ( ) ((encerra a apresentação)) 
(...) 
Prof E. ah outra coisa que eu queria comentar aí éh... eu não vi assim... todo trabalho levantado 
todo mundo vai estar super curioso... beleza... a mensagem que vocês querem passar 
chama conclusão... ela não está também ainda definida... tá essa/ essa conclusão assim... 
diante de todo o nosso trabalho concluímos que a mensagem que queremos passar 
é... tal tal tal tal... beleza? mesmo que seja depois que vocês abriram um precedente pras 
pessoas... ((falarem/ perguntarem sobre a apresentação)) 
 
A orientação do professor E. quanto à conclusão para todos os grupos diz respeito 
a uma mensagem que deve ser transmitida pelos alunos e está relacionada aos objetivos mais 
gerais da situação comunicativa, de ensinar algo à plateia. Em nossa prática, observamos que 
os alunos sentiram muita dificuldade em fazer a conclusão. Na aula de língua portuguesa em 
que foi exibido o seminário de exemplo, foi apresentada uma conclusão nos moldes 
acadêmicos, com a função de apresentar perspectivas futuras para os temas pesquisados, 
recapitular os temas apresentados pelo grupo e abrir espaço para debates com a plateia: 
 
AP1 
pesq (...) gente ó... então... a treze aqui... que que o:: o que que o professor Vigevando faz na 
conclusão? ele recapitula o que foi apresentado anteriormente? 
al si::im 
pesq sim... pode... é:: ticar essa daí então... ele acrescente/ acrescenta informações novas que 
não haviam sido faladas? 
al não 
pesq não né?... é:: fala sobre perspectivas futuras pros temas apresentados?... ((alunos não 
respondem)) ele falou né que a gente tem que pensar sobre i::sso né pra/ a nossa prática 
então... é uma:: uma função também das nossas considerações finais né a gente... pensar 
tá a gente apresentou isso mas esse tema não está esgotado... né a gente tem que pensar 
ainda sobre tais e tais questões né seria... uma função também pra vocês pensarem nas 
considerações na conclusão de vocês... é:: ele abre espaço pra debate com a plateia? 
al abre 
al sim 
pesq faz é:: então alguém tem alguma coisa a falar declarar então ele fala isso também... ele 
fala apenas que a apresentação terminou?  
al não 
pesq não né ele faz um monte de outras coisas... (...) 
 
Entendemos que talvez essa abordagem não tenha sido a mais adequada, pois, para 
um trabalho escolar, a pesquisa, o estudo efetivamente termina quando o seminário é 
apresentado, ou seja, não há perspectivas futuras para uma possível continuação. O que pode 
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haver é um aprendizado que oriente futuras decisões, tanto para os alunos expositores quanto 
para a plateia. Porém, o grupo 2 apresenta uma apropriação parcial das duas orientações: as 
alunas fazem uma breve retrospectiva do que foi abordado pelo grupo (resultado de um processo 
de designing feito durante as aulas de língua portuguesa) e uma reflexão sobre o que 
entenderam a respeito do tema, além de abrir o espaço para perguntas e debates. 
 
A3G2 
Melissa concluímos que as mulheres desde a idade média vieram evoluindo muito porém ainda 
vemos hoje a mulher sofrendo muita discriminação... um exemplo disso é a diferença 
salarial... conquistamos muitas coisas mas ainda falta muito a ser conquistado... agora a 
gente/ se alguém tiver alguma dúvida pode fazer uma pergunta... e é isso... 
((olhando para a plateia, faz uma pausa)) ninguém? tá bom então 
Caroline acabou... obrigada gente 
Melissa obrigada 
  ((os alunos aplaudem o grupo)) 
 
Já o grupo 1 opta por uma conclusão um pouco mais pessoal, aproximando-se, nessa 
etapa, do objetivo que tinham no seminário inicial: passar uma mensagem de autoajuda, ajudar 
a plateia a se encontrar com Deus. 
 
A3G1 
Vitor ((de braços para trás)) concluindo:: o::/ a passagem de cada componente ... queria dizer 
que... não é somente na religião cristã que está o Deus e sim em todas as religiões 
indepe/independente se sejam politeístas ou monoteístas... e::... Deus não está somente 
na religião e sim dentro de nós  
Fernando ((com os braços cruzados)) esperamos que todos tenham entendido sobre as religiões e:: 
está aberto agora a:: perguntas se alguém quiser fazer pro grupo 
  ((silêncio na sala)) 
Fernando pode perguntar... não tem medo 
Vitor nenhuma pergunta? então agradeço a companhia de todos e obrigado pela atenção 
 
Percebe-se, entretanto, que as conclusões elaboradas estão superficiais. Talvez as 
orientações não tenham sido suficientes para que os alunos pudessem efetivamente apropriar-
se desse elemento do seminário e construir o redesigned a partir desses designs disponíveis a 
que tiveram acesso, como a conclusão realizada no seminário modelo. Acreditamos que se os 
alunos tivessem se apropriado dessa etapa ao menos parcialmente na apresentação de ensaio, 
essa elaboração poderia ter sido objeto de uma reflexão mais atenta e criteriosa de nossa parte 
enquanto professores e, talvez, a apresentação final se configurasse de uma maneira mais 
próxima à qual esperávamos. 
Exibindo maior autonomia também na etapa da conclusão, o grupo 3 apresenta suas 
considerações finais com uma elaboração mais próxima à ideal, prevista pelo modelo didático: 
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A3G3 
José então... de tudo isso que ela27 disse dela... enquanto:: escola eu acho que a depressão 
ela ela existe sim na atualidade então a gente deve/re/ a gente deve saber/ primeiro ter 
conhecimento... ((coloca suas anotações em uma mesa próxima)) a gente deve deixar a 
ignorância de lado... ((faz gestos com as duas mãos)) saber quando você critica alguém 
posso dizer como exemplo ((faz gesto de enumerar com as mãos)) quantas pessoas não 
criticaram a I. falaram/ os próprios alunos não falaram que ela não devia vir dar aula 
porque ela era preguiçosa... olha o que ela passava então eu acho que quando cê fala de 
alguém cê tem que ter conhecimento cê tem que ter respeito cê tem que saber o que 
passa na pessoa... a depressão é isso é gerada pelas pessoas ((faz gesto de enumerar com 
as mãos)) não entendem as pessoas não respeitam isso é uma doença ela não tem culpa... 
ela não pediu pra ter então acho que a depressão  ela vai existir como eu disse ((faz 
gestos amplos com as mãos)) estimativas em dois mil/ em dois mil e trinta ela vai ser a::/ 
ela vai superar pessoas que tem câncer e pessoas de doenças infecciosas em co/  então 
eu concluo que a depressão é uma doença séria éh ela sempre existiu e vai e VAI 
continuar existindo só que ela tem como você tratar tem como sim sim você recuperar 
como você continuar sua vida ter uma perspectiva de vida... sim você consegue... só que 
você precisa ter ((faz gesto de enumerar com as mãos)) pessoas que te ajudem... pessoas 
que te auxiliem na sua vida pra que você teje uma vida feliz... e que mais os poblemas 
você ultrapasse eles é isso... muito obrigado 
 
José começa sua fala com uma referência ao vídeo do depoimento de uma 
professora da escola sobre seu período de convivência com a depressão. A exibição do vídeo 
causou comoção na plateia, pois todos tiveram aulas com a professora e muitos não conheciam 
sua história. Assim, os alunos conseguiram aproximar o tema da realidade da plateia e sugerir 
mudanças de comportamento ou opiniões a partir dos conhecimentos expostos pela pesquisa, 
criando um novo design disponível para o auditório. Ainda que a conclusão tenha tido um 
caráter mais moralizante no panorama geral, o aluno apresenta alguns dados objetivos que 
apontam para o futuro e os relaciona com o que foi abordado pelo grupo, trazendo uma função 
real para a sua apresentação. 
 Com relação à estrutura dessa etapa final, percebemos que ficou próxima à prevista 
no modelo didático. Os alunos transmitem uma mensagem pessoal, abrem espaço para debates 
e encerram sua fala. Durante o tempo para debates e questionamentos, contudo, nenhum 
integrante da plateia se pronunciou nas três apresentações. Isso pode ter ocorrido devido à 
vergonha dos alunos mais novos de se posicionarem frente aos seus colegas mais velhos. Porém, 
podemos pensar que talvez haja aí uma lacuna na apropriação do gênero na escola, que deveria 
ser refletida pelos educadores, já que nosso foco geralmente é o processo de ensino 
aprendizagem da produção do seminário. Porém, acreditamos que o debate, a troca de ideias 
nessa fase da apresentação devem ser estimulados no momento de ensino, para não serem 
                                                 
27 “Ela” é uma professora da turma que gravou um vídeo relatando o período em que sofreu de depressão. 
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encarados como um “castigo” para quem está apresentando, nem um momento de possível 
constrangimento para quem quiser perguntar ou debater o tema. 
Temos que ressaltar, ainda, que essas mudanças na estrutura das apresentações 
observadas ocorrem tanto como consequência do processo de ensino quanto do próprio contexto 
de produção e recepção. Dado que os seminários iniciais e de ensaio não tinham plateia, como 
descrito na primeira seção desse capítulo, foram apresentados apenas para o professor E. e a 
pesquisadora, não havia necessidade de abrir um espaço para debates ou fazer uma abertura no 
início da apresentação.  
 
4.3.3 Características linguísticas 
Aqui, analisaremos as características linguísticas específicas que fazem parte do 
seminário, observando de que maneira os alunos as realizam. O primeiro elemento analisado 
são os procedimentos de coesão. Sabemos que esses procedimentos na fala, especialmente em 
gêneros mais formais, são influenciados pelos processos coesivos da língua escrita, dado que 
essa é a base do texto falado nesses gêneros. Isso manifesta-se principalmente na sequenciação 
e hierarquização dos tópicos, conforme abordado na seção anterior, na etapa de 
desenvolvimento do seminário. Porém, há alguns mecanismos específicos da modalidade oral 
da língua. Veremos como são feitos os processos de referenciação e a utilização dos marcadores 
discursivos como constituintes dos processos coesivos da fala. 
A referenciação consiste na “construção e reconstrução dos objetos-de-discurso” 
(KOCH, 2009). Existe uma diferença entre o que chamamos de referenciação, remissão e 
retomada. A referenciação é “um caso geral de operação dos elementos designadores” 
(MARCUSCHI; KOCH, 2006, p. 383), sendo que esse mecanismo é responsável pela 
progressão referencial nos textos. A remissão é um tipo de referenciação, que consiste em uma 
“atividade de processamento indicial na cotextualidade” (MARCUSCHI; KOCH, 2006, p. 383) 
e a retomada é um tipo de remissão que indica uma continuidade de um núcleo referencial. Não 
nos alongaremos nas distinções entre esses processos28, mas observaremos, principalmente, 
como ocorrem os processos de referenciação, tomados em sua acepção mais geral, na 
progressão dos tópicos apresentados pelos alunos, especialmente quando há a troca do locutor. 
Para ilustrar esse processo, primeiramente trazemos sequência linear dos tópicos29 
apresentados pelo grupo 2: 
                                                 
28 Para compreender melhor a natureza desses processos na língua falada, sugerimos a leitura de Marcuschi; Koch 
(2006). 
29 Baseamo-nos no exposto em Jubran (2006a). 
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Figura 8. Organização linear da apresentação final do Grupo 2 
1 2 3 4 5 6 
Apresentação 
das alunas 
(todas as 
alunas) 
Apresentação 
do plano de 
exposição 
(Caroline) 
Como 
mulheres 
eram vistas na 
sociedade 
antigamente 
(Melissa) 
Funções da 
mulher na 
sociedade 
antigamente 
(Larissa) 
Vídeo sobre 
mulher na 
atualidade 
(Vídeo) 
Mudanças da 
mulher na 
sociedade 
(Bruna) 
      
7 8 9 10 11 12 
Conquistas 
das mulheres 
na sociedade 
(Melissa) 
Dia 
internacional 
da mulher 
(Caroline, 
Elisa) 
Conquista do 
direito ao voto 
pelas 
mulheres no 
Brasil 
(Manuela) 
Exposição 
sobre a Lei 
Maria da 
Penha 
(Vanessa) 
História de 
Maria da 
Penha 
(Vanessa) 
Conclusão 
(Melissa) 
      
13 14     
Abertura para 
perguntas 
(Melissa) 
Agradecim. e 
encerramento 
(Caroline) 
    
 
Vemos, na transcrição a seguir, que para Larissa iniciar seu tópico “Funções da 
mulher na sociedade” (4), ela faz uma referência à fala anterior, do tópico “Como as mulheres 
eram vistas na sociedade: 
 
A3G2 
Larissa ((segurando um papel, faz gestos curtos com as mãos, olhando para a plateia)) como a 
Melissa disse as mulheres eram submissa... e elas só serviam pra ((faz gesto de enumerar 
com as mãos)) limpar a casa cuidar dos filhos e ter relação sexual com seu marido e 
antes de ela se casar quem mandava nela era os pais e depois e/ quando ela se casava os 
marido passavam a mandar nelas então ela nunca era responsável por si mesma... ela ela 
sempre tinha que estar na responsabilidade de algum homem... e o casamento ele não era 
por amor e sim... éh:: porque a sociedade exigia isso 
 
Essa construção linguística não ocorre na versão inicial da apresentação, mas sim a 
utilização do marcador discursivo “então” seguida de um resumo da fala anterior: 
 
A1G2 
Melissa na escola as mulheres também elas não podiam... ((levanta-se)) estudar... antigamente só 
os homens tinham o direito de estudar hoje já não ((coloca as mãos nos bolsos)) 
Vanessa então a:: o que a gente viu é mais ou menos isso a mulher ela era só pra casar só pra:: 
procriação ela não tinha voz nenhuma e com isso foi mudando... as coisas ((passam-se os 
slides e alunas conversam entre si sobre quem seria a próxima a falar)) 
 
No ensaio, podemos ver o processo de designing que resultou na fala do exemplo 
anterior: 
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A2G2 
Bruna aí já pode... fazer conexão com o que a Melissa tinha falado não pode? 
(...) 
Vanessa você vai falar assim... como a Melissa falou a mulher era submissa 
                                                        [ 
Larissa                                                        ah preciso falar isso? 
Vanessa é 
Bruna principalmente isso né porque a Melissa... 
Prof E. ó gente ó presta atenção... raciocina comigo... vamos acabar com... com esse 
nervosismo... é simples se ela falou... se ela introduziu a ideia de que a mulher era 
objeto de desejo e aliada ao demônio... por quê? porque tirava a concentração dos 
homens de... rezar do espírito porque eles estavam mais prestando atenção na mulher no 
corpo da mulher... desejo... do que na reza propriamente dita que afastava de Deus... 
ponto... terminou a parte dela... essa parte é a parte mais fácil que tem por quê? qual era 
o desejo do homem? tê-la em casa para sexo... e escrava... no que diz respeito a limpar a 
casa... cuidar da família e procriar... ponto... entendeu? 
 
Observamos que, para Vanessa, a frase que introduz a sua fala e a relaciona à 
anterior faz parte das características linguísticas do gênero. A apresentação de ensaio foi 
posterior à atividade de escuta do seminário de exemplo na disciplina de língua portuguesa, na 
qual esse procedimento foi foco de uma reflexão com a classe, como vemos no trecho transcrito 
abaixo: 
 
AP1 
pesq ( ) mas gesticular um pouco faz parte né? porque você não pode fazer com que o seu 
gesto fique mais chamativo do que a apresentação... entendeu? ô gente ó só:: só 
fazendo uma observação aqui... ela já falou é dos outros dois... é:: apresentadores que 
vieram antes dela né “a professora Priscila falou isso”... né então a gente percebe 
que a apresentação ela está... conectada né ela está... é:: 
al ( ) 
pesq ãhn?... tem relação as coisas umas com as outras né o que eles estão falando... aí vamos 
ver o que ela vai falar ( ) 
 
A fala de Vanessa, portanto, é um sinal de apropriação dessa característica do 
seminário, de usar mecanismos de coesão para que o texto seja entendido como uma 
continuidade, ou seja, é o redesigned de uma característica linguística própria desse gênero. A 
partir de um levantamento quantitativo de ocorrências desse tipo em todas as apresentações, 
podemos ver que os grupos 2 e 3 apresentaram construções similares, que procuram conectar 
sua fala às falas anteriores: 
 
Quadro 19. Ocorrência de referências a falas anteriores 
 Apres. 1 Apres. 2 Apres. 3 
Grupo 1 0 0 0 
Grupo 2 0 3 1 
Grupo 3 1 3 4 
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Portanto, a partir de atividades de reflexão metalinguística, principalmente os 
alunos do grupo 3 aumentaram o uso de construções em que intencionalmente buscam fazer a 
coesão com as falas dos expositores e, consequentemente, entre os tópicos abordados no 
seminário. Creditamos essa maior ocorrência no grupo 3 ao fato de esse ser o grupo mais coeso 
e que mais mostrou participação de todos os expositores durante a fase de pesquisa e de 
elaboração dos slides e textos de apoio. Assim, vemos que o ensino das características 
linguísticas não deve ser desvinculado dos aspectos discursivos do trabalho, pois esses são 
determinantes na significação desse processo para os alunos e, consequentemente, no uso da 
metalinguagem. Do mesmo modo, a apropriação de certas características é influenciada pelos 
modos com as interações acontecem no processo de criação conjunta do texto/discurso do 
seminário. 
A coesão também é efetivada por meio de procedimentos de retomada. Podemos 
ver a construção de um processo de retomada na apresentação de ensaio do grupo 2: 
 
A2G2: 
Caroline o dia oito de março existe pelo fato de que as mulheres operárias de uma fábrica de 
tecido em Nova Iorque terem feito uma greve... para reivindicar seus direitos 
trabalhistas... alguns de seus direitos são/ são a:: a carga diária de trabalho... que antes 
eram doze horas e elas queri/ queriam diminuir para dez horas... e a (equiparação) dos 
salários para não ter... grandes diferenças entre o salário do homem e da mulher e o 
tratamento digno dentro do ambiente de trabalho que é a segurança e o respeito que elas 
teriam direito na fábrica 
Vanessa aí é você ((Elisa)) 
Elisa as manifestações ( ) com total violência as mulheres foram presas ( ) dentro das fábri/ da 
fábrica e incendiadas... aproximadamente cento e trinta mulhere/ tecelãs... foram 
carbonizadas ( ) 
Vanessa aí depois disso você vai falar assim... tipo assim é::: o dia só foi decretado como o dia 
internacional da mulher em 1910 durante uma conferência na Dinamarca... tipo só isso 
só pra falar que foi só depois de... 
Caroline foi apó/ você fala que foi após as mulheres da fábrica terem morrido 
Vanessa elas morreram em 1857... e só em 1910 que foi decretado o dia da mulher... então você 
pode falar isso... quer... aí você pode copiar ( ) 
 
A passagem da fala de Caroline para a de Elisa ocorre com a orientação de Vanessa, 
que em vários momentos atua como uma líder do grupo. A coesão entre essas falas é alcançada 
a partir da retomada do núcleo referencial “greve” dito por Caroline, pelo sintagma nominal “as 
manifestações”, por Elisa. A fala na apresentação final não tem mais a intervenção de Vanessa: 
 
A3G2: 
Caroline  ((voltada para a plateia, faz gestos curtos com as mãos)) o dia internacional da mulher... 
no dia internacional da mulher é dia oito de março ele existe pelo fato de mulheres 
operárias de uma fábrica de tecido que fizeram uma greve para reivindicar suas leis 
trabalhistas isso aconteceu no ano de mil novecentos e setenta e cinco... ((muda o slide 
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e a aluna olha rapidamente para o slide projetado)) algumas das leis que elas 
reivindicavam era redução da carga horária que eram doze horas e mudou para dez 
horas/ elas queriam que mudasse para dez horas... ((olha para o slide)) o equilíbrio dos 
salários que dos homens eram bem maiores que a mulher... ((olha para o slide)) e o 
tratamento digno dentro do local de trabalho que era o respeito e a segurança que tinha 
que ter por causa da mulher  
Elisa ((segurando o papel, não olha diretamente para a plateia)) bom a manifestação foi 
reprimida com total violência as mulheres foram presas dentro das fábricas e foram 
incendiadas aproximadamente cento e trinta pessoas morre/... éh morreram carbonizadas 
num ato totalmente desumano... ((começa a ler o papel que está em suas mãos)) esse fato 
ocorreu em mil oitocentos e cinquenta e sete mas essa data só foi decretada no ano de 
mil novecentos e dez durante uma conferência na Dinamarca pelo fato das pessoas terem 
( ) 
 
Esse exemplo ilustra, pois, um processo de coesão realizado no plano escrito do 
texto que foi transferido para o plano oral da apresentação, apresentando-se como uma forma 
de redesigned de procedimentos metalinguísticos na modalidade oral. Outro procedimento 
coesivo utilizado pelos alunos foi a repetição, utilizado juntamente com a remissão, como 
observado dentro do tópico “cristianismo” no seminário final do grupo 1: 
 
A3G1 
Vagner ((muda o slide)) cristianismo 
  [ 
Junior                            éh:: vou....             vai 
Vagner ((muda para um slide de conteúdo)) a religião cristã surgiu na atual Palestina no 
primeiro século... ((olha para o papel na sua mão)) o cristianismo é considerado uma 
religião monoteísta abraamica que se se susenta/sustentam por crenças religiosas e 
também por diferentes pensamentos filosóficos ou científicos ((faz um gesto para passar 
para o próximo slide)) 
Denis ((fala com as mãos para trás do corpo)) doutrina cristã... de acordo com a doutrina 
cristã Deus ele mandou para o mundo seu filho Jesus Cristo com a missão de passar a 
doutrina para todos os homens... ((coloca as mãos na frente e gesticula)) e:: ele/Jesus 
Cristo aqui na terra ele foi muito perseguido foi muito odiado por muita gente né? e por 
isso ele foi morto e mor/deu a vida pelo seu povo aí foi crucificado... ((coloca uma mão 
sobre a outra, batendo-a de lado)) e de acordo com a doutrina cristã a:: o jud/ o 
cristianismo é dividido numa trindade que é Deus que é pai... ((abre as mãos)) filho que 
é Jesus Cristo e o espírito santo ((passa para o próximo slide)) 
Vagner vou falar sobre o messias salvador ((lê o papel que está em sua mão)) Jesus de Nazaré 
nasceu em Belém na Judeia ele é o messias veio ao mundo para salvar os homens e... 
anunciar a restauração do reinado de Deus... ele ressuscitou... no terceiro dia e deixou 
uma missão de levar seus ensinamentos a todos ungidos pelo espírito santo ((passa para 
o próximo slide)) 
Denis difusão do cristianismo o cristianismo ele se espalhou:: muito rapidamente pela Europa 
Ásia e África principalmente nos povos mais carentes por que? porque o cristianismo 
ele falava sobre ((enumera com as mãos)) amor sobre respeito sobre fé e por isso ele:: 
se:: expandiu muito rapidamente... e:: pode passar ((passa o slide)) 
Vagner ((consultando o papel na sua mão)) a bíblia é a sagrada escritura deixada pelo conjunto 
de livros do antigo e do novo testamento ((olha para a plateia)) nela também tem os dez 
mandamentos por Jesus Cristo na Terra ((faz um gesto e o próximo slide é exibido)) 
Denis as principais festa religiosas do cristianismo existe várias mas eu vou estar falando só 
sobre três a principal de todas é o natal né? ((gesticula com as mãos)) que celebra o 
nascimento de Jesus Cristo e o no mundo todo ele é celebrado no dia vinte e cinco de 
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dezembro... tem a páscoa também que celebra a ressurreição de Jesus Cristo... e a época 
comemorada varia muito de ano para ano mas sempre entre março e abril... e pentecostes 
que celebra cinquenta/cento e cinquenta dias após a páscoa... e é quando celebra a 
descida e unção do espírito santo aos apóstolos ((muda o slide)) 
Vagner os dez mandamentos ((lendo o slide)) de acordo com o cristianismo Moisés recebeu de 
Deus duas... tábuas de pedra onde continham os dez mandamentos ((alunos sempre 
olham o slide e repetem o mandamento que está escrito em cada um deles, conforme vão 
passando)) 
(...) 
Denis com esses dez mandamento a gente está encerrando e a gente está encerrando a parte 
do cristianismo e eu vou estar passando a palavra pro Vitor ((aponta o colega à sua 
frente)) 
Vitor ((de mãos para trás, olhando para o público)) agora a minha parte será sobre o 
islamismo... (...) 
 
Os alunos Vagner e Denis revezam-se para expor sobre os subtópicos do 
cristianismo e o recurso coesivo utilizado por eles é o uso de formas remissivas lexicais, que 
além de trazerem instruções de conexão são ligadas a referentes extralinguísticos (KOCH, 2010, 
p. 48) por meio das expressões nominais destacadas na transcrição: cristianismo, Jesus Cristo e 
religião/doutrina cristã. A utilização de repetições para assegurar a coesão do texto oral é 
relativamente comum no texto oral (MARCUSCHI, 2006), mas não foi objeto de discussão 
durante as aulas de língua portuguesa. Podemos dizer que também são uma consequência dos 
processos coesivos do texto escrito base do seminário e estão presentes nas outras 
apresentações. Portanto, essa estratégia é uma característica comum a esses textos, fazendo 
parte dos designs disponíveis para esses alunos. 
No final do exemplo acima, vemos que Denis passa a palavra explicitamente ao seu 
sucessor. Essa ação não ocorre nos primeiros seminários, mas é mais frequente nos seminários 
finais, tendo sido observadas quatro ocorrências no grupo 1, uma ocorrência no grupo 2 e cinco 
no grupo 3. Na aula de língua portuguesa, durante a escuta do seminário de exemplo, podemos 
observar o processo de designing a partir da reflexão sobre as diversas maneiras de passar a 
palavra ao próximo expositor: 
 
AP1 
pesq democratizou a informação né... ((alunos conversam entre si)) é:: a nove ele está 
perguntando... qual é a fala né que o professor Vigevando usa pra passar a vez pra 
professora Priscila então vamos ver... 
vídeo ((21:47 a 21:52)) 
pesq então é:: ligando ainda com a sua fala né ele fala e é um paradigma pra gente pensar 
o assunto que a nossa professora Priscila vai trabalhar agora ((alunos conversam 
sobre a resposta ao guia de escuta)) 
al faz uma ligação de sua fala com... 
pesq é... você pode/ ou você pode simplesmente transcrever ((aluno pergunta o que foi 
falado)) paradigma... com gê mudo... paradigma 
al é um paradigma... 
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pesq pra gente pensar... ((alunos conversam e respondem o guia)) o assunto que a nossa 
professora Priscila vai trabalhar agora... ((alunos continuam respondendo)) posso passar? 
(...) 
pesq não? ((alunos conversam)) mas você conseguiu entender? essa diferença entre as duas? 
((alunos conversam)) é:: aí pra passar a fala ó ela fala “vou passar pra Amanda falar 
um pouquinho sobre interatividade” quer dizer... ela sabe... todo mundo sabe aí o que 
os outros estão falando não é cada um fez a sua parte e... e se dane o resto vou fazer a 
minha parte... você que faça o seu aí eu nem sei o que você quer/ o que você está 
falando... né? então eles têm essa/ essa integração aí também 
al verdade 
(...) 
pesq é:: especialização... é professor da rede municipal que está fazendo especialização 
((pausando o vídeo)) ó gente aqui ela não passou a fala com/ é falando alguma coisa né 
ela simplesmente... mostrou a:: a próxima... apresentadora... é um outr/ uma outra 
forma da gente passar a palavra... (...) 
 
Não só os recursos linguísticos são destacados, mas também os gestos como 
significativos no gênero, que serão abordados na seção seguinte. A ação de passar a palavra 
explicitamente de forma verbal é a mais utilizada pelos alunos, porém há uma reflexão sobre 
um efeito negativo que isso poderia produzir no texto oral, como podemos ver no ensaio do 
grupo 3: 
 
A2G3 
Paulo ((entre o grupo)) aí quem que é o próximo? você Re? aí você fala passo a palavra para... 
Regiane tem que falar isso?  
Paulo acho que sim 
Regiane precisa falar isso? 
pesq não necessariamente 
José na introdução não vou ficar explicando acho que não tem/ porque assim acho que a 
introdução tem que ser breve... né? que que você acha? tá bom assim não tá? 
Regiane mas fica meio chato não fica uma coisa din/ dinâmica... né... fica uma coisa... robótica... 
“passo agora a palavra para Paulo” 
Paulo vai Regiane 
pesq ou então né passo/ agora a Regiane vai falar um pouco sobre depressão já 
adiantando um pouquinho o assunto pode ser 
  [ 
Regiane                                                mas não falar passo a palavra para o Paulo 
Paulo não fala 
(...) 
Prof E. (...) éh... a questão metodológica (de passar de um para o outro) precisa aí um pouco 
mais de treinamento... pra passar que eu acredito que não precise agora eu passo a 
palavra... não é necessário... se tá bem treinado... quando tem uma frase o outro já sabe 
já entra... tá éh... e::: e um pouco essa questão de agora eu vou falar disse agora eu vou 
falar daquilo isso não é necessário... já está lá exposto a gente está vendo... né 
desvencilhar um pouco disso... entrou num assunto... ( ) gostei do/ da postura... é/ é o que 
a gente chama de amuleto que a gente sempre carrega com a gente não ficar sempre 
fixado no texto mas tentar se desvencilhar disso mas ficou muito legal... professora quer 
comentar alguma coisa? 
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Esse trecho reflete o processo de designing dos procedimentos de passar a palavra 
para outro expositor. Os alunos percebem que dizer apenas “passo a palavra a” poderia deixar 
o texto artificial, “robótico”, nas palavras de Regiane. Apesar da nossa orientação para que os 
alunos fizessem uma conexão no momento de passar a palavra, adiantando o tópico que seria 
trazido pelo próximo expositor, como o exemplo visto no seminário modelo, vemos que eles 
não fazem essa ação nos seminários finais, em que predominam construções como “agora passo 
a palavra a” de maneira pouco refletida e sem explicitar as relações entre os tópicos que 
compõem o seminário. Uma hipótese para essas construções é a falta de compreensão de uma 
estrutura global do texto do seminário pelos próprios alunos. Como foi visto na análise do 
desenvolvimento dos temas, a construção do seminário, principalmente nos grupos 1 e 2, foi 
feita quase como uma colagem de informações que diziam respeito a um mesmo tema, sem 
uma preocupação em fazer com que o conteúdo tivesse coesão. Isso reflete-se, portanto, na 
ausência de utilização de recursos linguísticos que poderiam fazer essa ligação, já que no plano 
discursivo ela é incipiente. 
Em sua fala na transcrição acima, o professor também chama a atenção para uma 
estratégia de tematização30 que foi muito comum nos seminários: a expressão “agora vou falar 
de...” e suas variações31. Fizemos um levantamento dessas ocorrências nos seminários iniciais 
e finais e percebemos uma tendência dos alunos a se referir explicitamente no início das falas 
aos temas que abordariam. Essa ação foi feita de duas maneiras: com a construção à qual nos 
referimos anteriormente “agora vou falar de...” ou apenas nomeando, com um sintagma 
nominal, como um título de sua fala. Quantitativamente, vemos que houve um aumento 
significativo entre os seminários iniciais e finais nos dois tipos de tematização: 
 
Quadro 20. Tematização das falas 
 “agora vou falar...”  “título” 
 Apres. 1 Apres. 3  Apres. 1 Apres. 3 
Grupo 1 3 6  0 11 
Grupo 2 1 3  1 2 
Grupo 3 3 8  4 6 
 
Apesar de essas formas de tematização não terem sido objeto de reflexão explícita 
nas aulas de língua, esse aumento pode ter sido resultado de um processo de designing feito a 
                                                 
30 Do ponto de vista funcional, os enunciados se dividem em tema e rema. O tema seria o segmento sobre o qual 
recai a predicação do segundo (rema) (KOCH, 2006). No seminário, percebemos que os temas sempre são 
marcados a partir dos tópicos do trabalho. 
31 Por exemplo: “agora vou explicar”, “vou falar sobre”, “agora a minha parte será sobre”. 
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partir da escuta do seminário de exemplo. Além disso, as tematizações representam, na maior 
parte das vezes, os títulos dos slides exibidos, o que mostra mais uma vez a influência do texto 
escrito sobre o texto oral, em uma tendência à vocalização desses títulos como forma de 
tematização das falas. 
Destacamos ainda o tipo de uso da palavra pelos alunos. Observamos que quando 
os expositores passam da leitura em voz alta para uma fala mais espontânea, procuram marcar 
essa mudança com o uso de marcadores discursivos, conforme podemos ver nos exemplos 
abaixo: 
 
A1G3 
Paulo (...) ((começa a ler o slide)) “sem tra/ sem tratamento a depressão de um indivíduo pode 
durar em média oito meses porém durações mais longas podem vi/virem a ser problemas 
psiquiátricos... para quem já possui a doença a probabilidade de ter um segundo em dois 
anos é de quarenta por cento e de sessenta e dois por cento em cinco anos... com a 
depressão/ instalada na infância ou adolescência existe o risco de surgirem distúrbios 
bipolares... antes da puberdade o risco de apresentar depressão é o mesmo para meninos 
e meninas... mais tarde ele se torna duas vezes maior no sexo feminino porém qualquer 
pessoa pode ter depressão... é  muito difícil tratar depressão em adolescentes sem os pais 
estarem es/esclarecidos sobre a natureza da erfermidade seus sintomas causas 
prova/provável evolução e as opções medica/medicamen-tosas” ((para de ler)) ((olha 
para a plateia e faz movimentos com o braço direito)) então isso foi o que o José quis 
dizer que mu::ito pouco se conhecem os pais ou até a sa/ sobre a depressão e tem que 
tirar informação de tudo isso (...) 
 
A3G2 
Bruna ((lendo o slide projetado)) “desde os tempos antigos a mulher sempre foi vista como um 
ser sem valor na sociedade  (culturalmente) em todas as sociedades do mundo a mulher 
foi inferior ao homem e o sexo mais frágil porém a história hoje é outra... ((muda o slide 
e a aluna continua a leitura)) a mulher com o decorrer dos séculos foi conquistando seu 
espaço na sociedade percebendo seu valor  e sua capacidade” ((para de ler e volta-se para 
a plateia)) ou seja com o passar do tempo ela foi ingressando onde os homens também 
trabalhavam mostrando que elas também eram capazes disso... e:: assim... ((consulta o 
papel em sua mão)) vencer falan/ porque todo mundo dizia que ela não ia conseguir mas 
ela mostrou que ela conseguiria (sim) 
 
No primeiro exemplo, Paulo usa o marcador “então” para sinalizar o término da 
leitura e o início de uma fala mais espontânea. Bruna utiliza o marcador “ou seja” com a mesma 
função. Esses marcadores também assumem a função de introduzir uma explicação dos 
expositores sobre o que foi lido, seria a sua interpretação sobre o tópico abordado. Percebemos 
que isso ocorreu com mais frequência nos seminários iniciais e de ensaio pois, no seminário 
final, os alunos evitaram fazer a leitura dos slides, devido a uma percepção de que ler em voz 
alta não seria adequado naquela situação. Podemos observar alguns trechos das apresentações 
iniciais e de ensaio que demonstram esse processo de designing sobre o uso da palavra: 
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A2G1 
Junior professor... pode ler essa parte aqui? 
Prof E. desde que você não fique de costas pro público você pode ler daí você pega uma folha 
que a gente chama de muleta... né... 
Junior ah... muleta 
Prof E. as pessoas estão acompanhando lá porque não vai estar lendo o que está na suas mãos... 
você está de frente pras pessoas... entendeu? 
(...) 
Prof E. ((estalando os dedos)) óh... vamos/ vamos por partes... éh::: essa parte sua... nós já 
estamos lendo... não precisa ler 
Carlos não... não vai ficar assim eu vou explicar não vou ler 
 
A2G2 
Vanessa não é que é muita coisa pode ser assim a Melissa começa e depois no outro slide você 
termina (não precisa ler) você só fala 
Caroline é tem que ler antes ( ) 
Larissa eu vou esquecer tudo gente eu sou assim 
 [ 
Caroline              é só assim Larissa 
Larissa eu preciso escrever tudo num papel... se eu esquecer eu olho sabe? ((outra aluna fala 
junto – incompreensível)) 
Caroline Larissa sabe o que você vai ter que fazer? lê o slide antes... escreve num papel o que 
você entendeu do slide sobre aquilo que estava escrito depois lá você/ não vai ficar assim 
no papel 
Larissa não mas quando esquecer assim eu disfarço... 
 
Os tipos de uso da palavra adequados para o seminário também foram objeto de 
ensino durante uma aula de língua portuguesa. Como no seminário de exemplo houve a leitura 
em voz alta de alguns trechos de citação, os alunos chegam à conclusão de que a leitura em voz 
alta não seria proibida, mas que também não seria recomendado ler durante toda a apresentação: 
 
AP2 
pesq aham... e:: vocês acham que é proibido ler durante a apresentação? 
al não 
al não mas você não pode ler ( ) assim 
al professora não deve ler o tempo inteiro 
al ler muito tipo ler bastante assim 
pesq não é proibido ler mas... 
al tipo assim (você fica assim ó) de acordo... aham aí você vai você vira ((com um papel na 
mão, imita alguém lendo)) pra ler tudo de novo povo fica assim ó 
pesq aham... então não é proibido ler mas também não pode ler... tudo né 
 
Porém, acreditamos que tenha faltado uma atividade de ensino mais aprofundada 
sobre os sentidos do uso da palavra no seminário. Alguns alunos, devido a essa reflexão mais 
superficial, que rejeita a leitura em voz alta sem outras reflexões, decidiram memorizar suas 
falas e reproduziram exatamente o que estava sendo exibido no slide no momento da 
apresentação. Isso causou um afastamento desses alunos do tópico que estava sendo 
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apresentado, não houve uma apropriação, uma reinterpretação como nos dois exemplos 
anteriores: 
 
A3G1 
Carlos (...) judaísmo é religião monoteísta... ((ri e o slide é trocado)) é a religião monoteísta 
mais antiga do/... mais antiga do mundo ((olha para o papel e dirige-se à plateia)) 
originou-se por volta do século dezoito quando Deus manda a Abraão ir em busca da 
terra prometida seu desenvolvimento vem de maneira conjunta a civilização hebraica... 
((não lê o slide mas repete o que está escrito, o que indica que decorou a fala)) agora o 
nosso amigo Leandro vai estar falando 
 
Apesar disso, a aluna Regiane do grupo 3 mostrou uma apropriação mais próxima 
da considerada por nós ideal do uso da palavra quando apresentou um poema de Fernando 
Pessoa. A aluna lê o poema e em seguida explica-o e justifica a escolha do grupo de colocá-lo 
na apresentação, relacionando-o ao tema do grupo: 
 
A3G3 
Regiane agora eu vou ler um poema de ((aponta para o slide)) Fernando Pessoa... ele se chama 
Tabacaria ((lê sua anotação)) “não sou nada nunca serei nada não posso querer ser nada a 
partir disso tenho todos os sonhos do mundo janelas do meu quarto/ do meu quarto do 
meu quarto de um dos milhões do mundo que ninguém sabe quem é... e se soubessem 
quem é... o que saberiam?... dais para o mistério de uma rua cruzada constantemente por 
gente... para uma rua inacessível a todos os pensamentos... real, impossivelmente real... 
certa... desconhecidamente certa... com o mistério das coisas por baixo das pedras e dos 
seres com a morte a por uma/a por umidade nas paredes e cabelos brancos nos homens... 
com o destino a conduzir a carroça de tudo pela estrada de nada”... ((para de ler e olha 
para a plateia, apontando o slide)) bom a gente relacionou esse poema porque éh 
Fernando Pessoa aqui ele fala que/ se sentia insignificante ao mundo que ele:: fala assim 
que:: o mundo hoje acontece muitas tragédias muitas mortes e a gente é obrigado a abso/ 
a absorver isso pra gente ((aponta para si mesma)) ele fala assim também que... mesmo 
que acontece algumas coisas que nos deixa a gente triste algumas tragédias que nos 
levam a a ficar triste... éh pro mundo não faz diferença nenhuma... mas que o baixo astral  
e pessimismo e a perspectiva de vida que não existe mais ela ela acaba prevalecendo nas 
nossas vidas ((leva a mão direita a si mesma)) assim como a gente pode ver ele também 
era assim 
 
Portanto, no panorama geral, os alunos mostraram como redesigned a percepção de 
que não é adequado ler durante uma apresentação de seminário e uma solução para essa questão 
seria a memorização do que se pretende falar e a utilização de anotações para os casos de 
esquecimento. Percebemos, no entanto, que a exclusiva memorização da fala pode causar uma 
descontinuidade no texto oral e um afastamento dos próprios expositores de seus enunciados. 
Para que isso não aconteça, em uma situação de ensino do seminário é necessário que os tipos 
de uso da palavra sejam refletidos não isoladamente, mas em conjunto com a construção de 
sentidos, preferencialmente dos próprios textos em que estão trabalhando, o que poderia ter sido 
feito, na situação em estudo, por meio um trabalho mais próximo das disciplinas de língua 
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portuguesa e de filosofia/sociologia. Isso proporcionaria a oportunidade para que os alunos 
pudessem refletir sobre os tipos de uso da palavra em relação ao seu próprio objeto de pesquisa 
e estudo. 
No que diz respeito à adequação da fala dos estudantes à norma culta, selecionamos 
um exemplo que ilustra os designs disponíveis para os alunos sobre essa variedade linguística, 
que estariam representados pela crença do que seria uma fala “bela” e “correta”; o processo de 
designing durante a apresentação de ensaio; e o redesigned na apresentação final: 
 
A2G1 
Denis então... aqui está a minha parte que eu fiz néh... e falta a dele... aí pode/ pode passar 
((pausa de 2 seg)) doutrina cristã néh... a principal ideia ou mensagem da... religião 
cristã é a importância... do amor divino sobre todas as coisas néh... e para os cristãos 
Deus ele é dividido numa santíssima trindade... que é/ é o pai que é Deus néh... filho que 
é Jesus Cristo... e a:: o espírito santo... difusão do cristianismo néh... é os ideais de Jesus 
eles se expandiram pela Europa Ásia e África assim muito rapidamente néh... 
principalmente nos povos mais carentes porque... porque a/a/as palavras de Deus fala 
muito sobre amor sobre respeito sobre paz néh... e... ((alunos riem baixo porque Denis 
fala muitos “né”)) 
pesq ô Denis você está falando muito né ((risadas dos alunos)) 
al você está falando né toda hora 
  [ 
pesq                  você nem está percebendo 
  [ 
Carlos                                   o cara fala trinta néh velho 
  [ 
Denis                                                                      ôxi mano... vai mudar alguma coisa? 
Al vai... continua continua 
 
A3G1 
Denis ((fala com as mãos para trás do corpo)) doutrina cristã... de acordo com a doutrina cristã 
Deus ele mandou para o mundo seu filho Jesus Cristo com a missão de passar a doutrina 
para todos os homens... ((coloca as mãos na frente e gesticula)) e:: ele/Jesus Cristo aqui 
na terra ele foi muito perseguido foi muito odiado por muita gente né? e por isso ele foi 
morto e mor/deu a vida pelo seu povo aí foi crucificado... ((coloca uma mão sobre a 
outra, batendo-a de lado)) e de acordo com a doutrina cristã a:: o jud/ o cristianismo é 
dividido numa trindade que é Deus que é pai... ((abre as mãos)) filho que é Jesus Cristo e 
o espírito santo ((passa para o próximo slide)) 
 
Os alunos, ao rirem da fala de Denis na apresentação de ensaio, mostram que a 
repetição do marcador interacional “né” é inadequada para a situação. Portanto, essa não seria 
uma fala considerada “bela” e “correta”, própria para uma situação formal, como a que estava 
em curso. Denis, apesar de inicialmente adotar uma postura defensiva, demonstra na 
apresentação final que desenvolveu uma consciência linguística mais ativa e evita o uso do 
marcador. 
Portanto, observamos que houve algumas apropriações das características 
linguísticas do seminário pelos alunos, na comparação dos seminários iniciais e finais. O maior 
112 
 
obstáculo observado para o processo de ensino foi a falta de uma integração maior entre as 
disciplinas de língua portuguesa, filosofia e sociologia, especialmente no que diz respeito à 
orientação da pesquisa, que está diretamente relacionada à construção do texto e, 
consequentemente, à seleção dos recursos linguísticos disponíveis aos alunos. 
 
4.3.4 Características multimodais 
Nesta última seção, analisaremos a multimodalidade dos seminários que inclui a 
paralinguagem (qualidade da voz, pausas e respiração); a cinésica (posturas corporais, 
movimentos, expressão facial, olhar, gestos); a proxêmica (posição dos expositores, ocupação 
do espaço) e a produção e uso de materiais de apoio, como apresentações de slides, vídeos e 
anotações pessoais observadas nas apresentações gravadas em vídeo. Para isso, nos apoiaremos 
principalmente nas apresentações iniciais e finais dos grupos, das quais temos registros em 
vídeo. 
Primeiramente, destacamos os recursos paralinguísticos. Vemos que houve uma 
preocupação dos alunos em deixar a fala clara e minimizar os sinais de hesitação, como “éh”, 
“ah”. O riso, comum nas apresentações inicial e de ensaio nos momentos em que os alunos 
hesitam, é muito mais raro no seminário final, podendo indicar que os alunos se apropriaram 
dos designs disponíveis e do processo de designing durante as aulas de língua portuguesa em 
que refletimos brevemente sobre esses tópicos. Alguns alunos, talvez por timidez, ainda na 
apresentação final não falaram em um tom de voz alto, que fosse audível sem dificuldades por 
toda a plateia. Porém, observamos que houve um esforço para garantir a entonação 
característica de textos expositivos orais, mesmo por parte daqueles alunos que sentiam 
dificuldade com a exposição oral. 
Com relação à ocupação do espaço pelos alunos, podemos fazer uma comparação 
entre a primeira e a última apresentação. Na primeira, por sugestão do professor colaborador, 
os alunos ficaram sentados à frente da sala, e apenas o aluno que estava expondo se levantava. 
Conforme nossa observação in loco, os alunos prefeririam que todos os expositores ficassem 
em pé, mas, nesse primeiro momento, seguiram a orientação do professor. Podemos ver a 
disposição dos alunos nessa apresentação inicial nas figuras 9 e 10: 
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Figura 9. Posição dos alunos do grupo 3 na 
apresentação inicial 
Figura 10. Posição das alunas do grupo 2 na 
apresentação inicial 
  
 
Observamos nas imagens que os alunos se posicionam de maneira relaxada, 
distensa, apoiando-se nas mesas e cadeiras próximas. Nessa primeira apresentação, o contexto 
também influenciou a posição dos expositores, pois o seminário foi apresentado apenas para a 
pesquisadora e o professor E. como plateia, deixando espaço na sala. Na apresentação final, 
todos ficam em pé, dividindo-se entre os dois lados da projeção de slides e não mais se apoiando 
nos móveis próximos, como ilustrado na figura 11: 
 
Figura 11. Posição das alunas do grupo 2 na apresentação final 
 
 
Essa disposição dos expositores no seminário final mostra o redesigned baseado 
nos designs disponíveis a que tinham acesso, como o seminário de exemplo a que assistiram 
na aula de língua portuguesa, e que utilizaram em sua própria apresentação, pois a proxêmica 
não foi tomada como objeto de ensino explícito. Um dos motivos de nossa decisão foi a 
observação de que os alunos, desde a primeira apresentação, já mostraram reconhecer que a 
posição mais adequada para a apresentação seria em pé, de frente para o público, com a postura 
ereta. O que dificultou um pouco essa distribuição, na apresentação final, foi o pouco espaço 
disponível para os expositores, já que foi usada uma sala de aula comum na apresentação e a 
114 
 
plateia tinha em média 45 pessoas, entre os alunos da oitava série do Ensino Fundamental, os 
outros alunos da classe e os professores. 
Com relação ainda à proxêmica, observamos que, na apresentação inicial, alguns 
alunos posicionaram-se de costas para o público, principalmente porque estavam lendo o slide 
projetado, como ocorre com Aline na figura 12, que ilustra a posição em que a aluna ficou a 
maior parte do tempo em sua fala na apresentação inicial: 
 
Figura 12. Aline de costas para a plateia na apresentação inicial 
 
 
Na apresentação final, por outro lado, vemos que Aline se mostra mais segura e se 
apresenta de frente para a plateia, não mais olhando para o slide, como no primeiro seminário. 
Na figura 13, a aluna é a que está posicionada entre as colegas: 
 
Figura 13. Posição de Aline na apresentação final 
 
 
Salientamos que outros alunos exibiram um comportamento semelhante ao de 
Aline, ficando de costas para a plateia na primeira apresentação e de frente na última, provando 
que pode se tratar de uma apropriação dessa característica, um processo de designing, não 
apenas da postura mais adequada em um seminário, mas também dos próprios conteúdos, já 
que, na última apresentação, os alunos procuraram se preparar melhor para não depender da 
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projeção de slides. Na aula de língua portuguesa, fazemos essa observação sobre o olhar e a 
posição dos expositores: 
 
AP2 
pesq (...) é:: o olhar né pra onde que os expositores olham pra onde que eles têm que olhar? 
al pro público 
pesq pra todos né pro público... se tiver uma banca assim de professores vamos pensar né... se 
os professores estiverem num lugar separado tem que olhar pros professores também? 
al sim 
pesq sim né não só pra plateia né pra todo mundo... (...) 
 
Nossa ideia inicial era a de que os professores avaliadores ficariam em um local 
específico, não junto com a plateia. Contudo, isso não foi possível devido ao pouco espaço 
físico disponível na sala. O professor colaborador, durante a apresentação de ensaio do grupo 
1, também ressalta a importância de olhar diretamente para a plateia: 
 
A2G1 
Junior professor... pode ler essa parte aqui? 
Prof E. desde que você não fique de costas pro público você pode ler daí você pega uma folha 
que a gente chama de muleta... né... 
Junior ah... muleta 
Prof E. as pessoas estão acompanhando lá porque não vai estar lendo o que está na suas mãos... 
você está de frente pras pessoas... entendeu? 
 
Uma estratégia que os alunos utilizaram para olhar para o público, sem depender da 
leitura dos slides, além do ensaio e estudo dos conteúdos, foi a utilização de materiais de apoio, 
principalmente as anotações produzidas por eles, como podemos perceber nas figuras 11 e 13, 
em que as alunas seguram suas anotações. Dos 19 alunos que se apresentaram no seminário 
final, apenas quatro não estavam com seus apontamentos. O professor colaborador destaca que 
as anotações servem de “muletas” durante a apresentação, não só para o grupo 1, como visto na 
transcrição acima, mas para todos os alunos, provavelmente porque observou a dificuldade dos 
estudantes e percebeu que as anotações poderiam ajudá-los a se sentirem mais seguros. 
Um exemplo dessa dificuldade pode ser observado no ensaio do grupo 2. Durante 
essa apresentação, as alunas estavam muito nervosas e não conseguiam completar suas falas. O 
uso de anotações foi colocado como uma solução para que conseguissem falar em público. 
Vemos isso na transcrição a seguir. Para contextualizar o trecho, explicamos que anteriormente, 
Melissa não estava conseguindo falar sua parte na exposição. Assim, decide escrever sua 
anotação naquele momento, como uma forma de memorizar o que iria dizer, como Vanessa 
ressalta no final. 
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A2G2 
Melissa calma calma... calma que eu não sei... óh... a mulher conseguiu seu espaço através da 
política mudando as leis... e::: o que mais? 
Vanessa a mulher conseguiu se:: introduzir na sociedade participando da política... é isso que 
você vai falar 
Prof E. criando leis.... que favorecem a todos 
Vanessa é... favorecendo... 
Caroline a igualdade 
Vanessa a igualdade isso... favorecendo a igualdade 
  [ 
Bruna                               isso ela vai ler 
Vanessa agora ela também... está fazendo parte da... de presidência de empresas... ô meu deus 
vocês se perdem muito rápido... 
Melissa calma... porque óh... 
Larissa aonde vocês se perderam 
Melissa (fazendo um parênteses) com o que ela está falando... a mulher conseguiu espaço através 
da política... 
Vanessa a mulher conseguiu se introduzir dentro da sociedade... participando de:: da política... 
criando leis a favor da igualdade ((pausa na fala de 5 s)) 
Melissa criando leis... 
Vanessa a favor da igualdade... mostrando seu valor na presidência de empresas liderando 
grandes grupos... mostrando que pode tanto quanto os homens 
Melissa ((ri)) 
Caroline vai ((Melissa)) 
Melissa é:: liderando grandes... 
Vanessa empresas... 
Melissa e o negócio do salário? 
Larissa ( ) 
Prof E. calma mas isso daí é lá no final ( ) vamos por partes... a:: a igualdade salarial ainda não é 
nem... até hoje não existe isso 
Melissa a mulher se introduziu... dentro da sociedade através da política... criando leis que 
ajudam 
Vanessa a favor da igualdade 
Melissa criando leis a favor... ((está escrevendo sua anotação)) da igualdade 
Vanessa mostrando seu valor... estando... em cargos... altos em empresas 
Melissa mostrando seu valor em de/ éh:: liderando  
Vanessa liderando grandes empresas... mostrando que.... têm tanto potencial quanto os homens 
Bruna isso tudo ela vai ler? 
Vanessa não isso aqui ela vai decorar 
 
Como resultado desse processo no ensaio, todas as alunas desse grupo utilizaram 
as anotações em suas falas. Constatamos, porém, principalmente nas falas de Elisa e Manuela, 
do grupo 2 e de Carlos e Vagner, do grupo 1, que suas anotações consistiam apenas de uma 
transcrição literal do texto projetado no slide, portanto, alguns alunos não se apropriaram 
adequadamente desse recurso. As orientações sobre o processo de produção das anotações 
foram feitas por nós, enquanto professores da sala, nas reuniões em grupo que geralmente 
ocorriam nas aulas de filosofia e sociologia. Essas orientações eram feitas individualmente ou 
para um grupo pequeno, de no máximo três alunos. Percebemos, portanto, que para um 
redesigned em que os alunos realmente percebessem e utilizassem as anotações como forma de 
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estudo e de preparação para o texto oral, evitando a simples memorização do texto, talvez fosse 
necessária uma aula com todos os alunos e com atividades mais explícitas de leitura de 
anotações e de produção das próprias anotações, o que não foi possível devido ao pouco tempo 
disponível nas aulas de língua portuguesa. 
Quanto à expressão corporal, um aluno apresenta um comportamento bastante 
diferente dos outros. Durante suas falas, José movimenta-se na frente da classe, utilizando todo 
o espaço disponível, faz gestos expansivos com as mãos e sempre olha para a plateia, raramente 
consultando suas anotações.  
 
Figura 14. José na apresentação final 
 
 
Essa expressão corporal de José foi, inclusive, tema de uma discussão entre os 
alunos do grupo, relatada em nosso diário de campo: 
 
DC 
(...) Fiquei com o grupo 3 na sala e observei uma discussão entre os alunos. 
Nesse grupo, que apresentará o trabalho sobre depressão, as alunas Aline e 
Regiane mostraram-se inseguras para a apresentação, por terem vergonha de 
falar em público. Nesse momento, o professor não estava na sala, pois estava 
com os outros grupos no pátio. A partir desse comentário inicial, outros dois 
alunos do grupo começaram a discutir os gestos e a expressão corporal que 
deviam ser adequados durante a apresentação oral. José estava defendendo a 
utilização de gestos amplos, como uma forma de chamar a atenção do público. 
É bom ressaltar que esse aluno se comporta de maneira bastante expansiva 
durante as aulas, fala alto e movimenta muito o corpo enquanto fala. Ele disse 
que nas apresentações que faz nas aulas de inglês (ele faz aulas em escola 
particular há cinco anos e também já deu aulas particulares), sempre se 
apresenta gesticulando muito, que é o seu jeito de falar e que não mudará na 
apresentação do grupo. Já Paulo criticava essa posição, dizendo que os 
apresentadores deveriam ser mais contidos e mais sérios. Para ele, a 
gesticulação intensa, característica de José, seria um indicativo de desleixo, de 
que a pessoa não estava levando o trabalho a sério. Regiane, Maiara e Aline 
apenas assistiam à discussão, sem tomar uma posição. Eles terminaram a 
discussão sem chegar a um consenso sobre qual seria a melhor forma, apenas 
dizendo que cada um deveria respeitar seus limites durante a apresentação. 
 
118 
 
Vemos, nessa discussão, as crenças dos alunos que também estão relacionadas aos 
designs disponíveis a que tiveram acesso. Paulo relaciona os gestos mais expansivos a um 
descuido do orador, enquanto José vê que essa forma de expressão corporal serviria talvez para 
atrair e manter a atenção do público. É importante salientar também que José já tinha uma 
trajetória profissional em que lidar com o público era uma parte essencial de suas atribuições: 
além de ser professor particular de inglês, já fora animador de festas infantis e, no momento, 
trabalhava como assistente em um salão de beleza, o que pode ter influenciado as posições 
demonstradas acima. O que foi ressaltado por nós no momento de ensino, na análise do 
seminário de exemplo, foram que exageros poderiam ser prejudiciais, tanto na falta de 
gesticulação quanto no excesso: 
 
AP2 
al a gesticulação 
pesq perceberem né se eles gesticulam ou não... é::... então eles gesticulam com as mãos? 
al sim 
pesq alguns sim né outros... é:: a professora Yanes ficou mais... né? é:: e isso é proibido ou 
não o que que vocês acham? tem ou não que gesticular? 
al eu acho que não por causa que ( ) ((outros alunos falam por cima da aluna)) 
al 1 é como você disse... a gente não pode chamar a atenção na gesticulação 
al mas também não pode ( ) 
al 1 então né ((fica com os braços colados no corpo para demonstrar a falta de gesticulação)) 
((outros alunos falam por cima)) eu vou fazer um polichinelo aqui ó ((abre e fecha os 
braços como se estivesse fazendo polichinelos)) 
pesq uhum é então a gente não pode chamar mais a atenção do que o que a gente está 
falando... né? isso vale tanto pro gesto quanto pra... roupa quanto pra cabelo né... você 
vem com um/ uma:: uma camiseta que pisca né e a pessoa vai ficar só... prestando 
atenção na sua camiseta... (...) 
  
Na apresentação final, vimos que a maior parte dos alunos não gesticula muito, 
apenas José e Regiane, do grupo 3 e Caroline, do grupo 2 são mais expressivos, provavelmente 
devido à sua personalidade mais extrovertida. Os outros alunos, no entanto, procuram gesticular 
um pouco, de acordo com o conteúdo da fala, o que mostra um uso consciente da expressão 
corporal, que poderíamos considerar um redesigned das reflexões em sala de aula. Alguns 
gestos são recorrentes nas apresentações finais, principalmente os de enumerar com as mãos e 
de apontar para o slide exibido. 
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Figura 15. Gesto de enumerar 
 
Figura 16. Gesto de apontar 
 
Esses gestos também aparecem na apresentação inicial, mas com menor frequência, 
mostrando que o uso de gestos, como apontado anteriormente, passa por uma reflexão do aluno 
e é usado como estratégia, tanto para chamar a atenção do público durante a exposição, quanto 
para organizar a fala.  
Percebemos que, geralmente, quando os alunos utilizam o gesto de apontar para o 
slide projetado, a informação principal desse slide é não verbal: se trata de uma imagem ou um 
gráfico. O processo de produção de slides foi tomado como objeto de ensino durante as aulas 
de língua portuguesa. Chamamos a atenção para a função de uma apresentação de slides, que 
deveria servir para ilustrar o que se diz, atrair a atenção do público e não deveria ser carregado 
de informações e textos, o que poderia causar a falta de interesse do público: 
 
AP2 
pesq simplicidade também é muito importante... ((lendo o slide)) “tudo deve ser feito da 
forma mais simples possível mas nunca de forma simplista” né quer dizer... pra eu ser 
simples eu tenho que entender aquilo que eu estou falando... não adianta eu falar 
superficialmente que isso vai ser simplista is/ não vai ser simples... meu público não vai 
entender o que eu estou querendo dizer... ó ((lendo o slide)) “ser simples não é tão 
simples daremos alguns exemplos” né... por exemplo... “não se preocupe saber a 
linguagem não ajuda muito” né esse aqui tá... olha esse... esse slide aqui esse exemplo 
de slide ((aponta para o slide projetado em que se observa uma imagem confusa, cheia 
de informações em textos com letras muito pequenas para se conseguir entender)) 
al nossa senhora 
pesq bem poluído né bem/ bastante coisa... esse daqui é de um/ acho que bioquímica ( ) é... 
aula de bioquímica... ((lendo o slide)) “o powerpoint deve ajudar a visualizar as ideias 
criar os pontos chave e impressionar”... “as pessoas geralmente usam como material de 
consulta material informativo despejo de informações” né eu escrevo tudo o que eu 
tenho que falar lá... e aí se eu não lembrar eu consulto... ((lendo o slide)) “as pessoas 
geralmente leem mais rápido do que você fala... o que significa que você pode se tornar 
inútil na apresentação se ficar sempre lendo o que está escrito”... né não adianta eu só ler 
o que está escrito porque... enquanto eu estava lendo aqui vocês já tinham lido né... 
Bruna é... 
pesq é uma/ um exemplo... ((lendo o slide)) “então qual o ponto? um simples ponto remova 
todo o resto”... tudo o que não precisa... tira... 
Caroline ou seja ( ) 
Bruna ou seja 
Paulo exclui o slide... o TCC ((alunos falam uns sobre os outros)) 
pesq não gente vocês vão colocar os pontos... principais né então vamos ver... 
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Paulo TUDO é principal 
pesq isso não é pra fazer então vamos ver o que é pra fazer então... ((lendo o slide)) “uma 
regra de ouro um slide uma mensagem”... então eu tenho... uma mensagem por slide... 
vou falar sobre isso... por mais que fique um monte de slide... não tem problema porque 
cada slide vai ser passado rapidinho... ((lendo o slide)) “menos texto... mais imagens... 
imagens selvagens... imagens que chamem a atenção do público”... (...) essas regras né 
pra gente fazer o/ o powerpoint né uma mensagem por slide poucas cores poucas 
fontes pra não ficar muito poluído... e imagens sempre que possível nem sempre vai 
ser possível colocar uma imagem em cada slide né... mas... também não dá pra fazer é:: 
uma apresentação só  texto texto texto principalmente pensando que vocês vão 
apresentar pra oitava série pro primeiro ano pro segundo ano eles vão ficar... é:: meio 
entediados se tiver só texto texto texto né então... pensar nisso... (...) 
 
Depois das orientações, o grupo 2 diminuiu um pouco a quantidade de textos dos 
slides, como podemos ver nas comparações entre os slides das apresentações inicial e final: 
 
Figura 17. Sequência de slides sobre a Lei Maria da Penha na apresentação inicial do grupo 2 
 
 
 
Figura 18. Sequência de slides sobre a Lei Maria da Penha na apresentação final do grupo 2 
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Não houve, no entanto, uma mudança significativa na apresentação de slides do 
grupo. Muitos slides ainda ficaram com textos longos e não foram usados recursos 
multissemióticos mais diversificados, como imagens e vídeos. O grupo 3, por outro lado, exibiu 
uma mudança significativa entre a apresentação de slides inicial e a final. Ilustramos essa 
modificação com a sequência de slides que trata do tópico “A depressão ao longo dos tempos”: 
 
Figura 19. Comparação entre os slides inicial e final do grupo 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Vemos que o grupo separou os subtópicos, colocando apenas um por slide, 
seguindo o que foi dito na aula, de uma mensagem por slide. O grupo também colocou, como 
plano de fundo, imagens que chamam a atenção em todos os slides. Nenhum slide de conteúdo, 
na versão final, ficou com o layout básico apresentado na primeira versão. Portanto, vemos o 
redesigned do grupo materializado em sua apresentação de slides. 
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Quanto ao uso de recursos multissemióticos pelos grupos, como imagens e arquivos 
audiovisuais, observamos que todos os grupos usaram esses recursos em suas apresentações. 
Damos destaque ao uso de vídeos, que foram selecionados de formas diversificadas e cumprem 
diferentes papéis nas apresentações. Podemos visualizar no quadro abaixo um resumo sobre a 
presença desses vídeos nos seminários finais: 
 
Quadro 21. Vídeos utilizados pelos grupos nos seminários finais 
Grupo 
(Duração do 
seminário) 
Vídeo Duração Objetivo do vídeo 
Grupo 1 
(19’48’’) 
Fala expositiva de 
Leandro 
1’ Expor a apresentação do aluno que faltou no 
dia. 
Talmude (vídeo 
expositivo retirado do 
Youtube) 
2’13’’ Falar sobre o Talmude no judaísmo 
Grupo 2 
(10’48’’) 
Conquistas das 
mulheres (reportagem 
televisiva) 
2’07’’ Introduzir o tópico “Mulheres na atualidade” 
Grupo 3 
(41’) 
Entrevista com 
psicólogo 
07’02’’ Trazer a posição de um especialista no 
seminário 
Depoimento 05’45’’ Trazer o depoimento de uma pessoa que sofreu 
com depressão 
Depoimento 06’38’’ Trazer o depoimento de uma pessoa próxima 
que sofreu com a depressão 
 
No grupo 1, os vídeos tiveram basicamente a mesma função: apresentar um tópico 
expositivo sobre o tema. Leandro gravou um vídeo com sua participação, pois não poderia 
comparecer no dia. O vídeo gravado pelo aluno não explora recursos audiovisuais, como 
imagens e trechos de outros vídeos que poderiam ilustrar sua fala. O segundo vídeo traz algumas 
imagens para ilustrar o que se diz, mas seu conteúdo principal concentra-se na fala do narrador. 
Um detalhe curioso sobre o vídeo gravado por Leandro é que o aluno preferiu gravá-lo em 
espanhol, alegando que se sentia mais à vontade falando nessa língua por ter passado alguns 
anos recentemente morando na Espanha. O vídeo foi legendado para que a plateia pudesse 
compreender. Esses materiais são usados como parte da exposição do grupo e os alunos não se 
referem aos seus conteúdos ou informações posteriormente na apresentação. 
O grupo 2 trouxe apenas um vídeo que tem a função de apresentar um panorama 
geral sobre o tópico “Mulher na atualidade”, como uma introdução ao tema. O conteúdo do 
vídeo não é explorado na apresentação e as alunas não fazem referência a ele em nenhum 
momento, o que nos leva a acreditar que não tenha sido um recurso usado com reflexão, apenas 
como um item considerado necessário por elas para o gênero seminário. 
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Diferente dos outros, o grupo 3 produziu dois dos três vídeos apresentados: a 
entrevista com o psicólogo e o depoimento de uma professora da escola que teve depressão. Os 
vídeos assumem funções diferentes no seminário. O vídeo do psicólogo tem a função de trazer 
a opinião de um especialista sobre o tema que está sendo tratado pelo grupo. As perguntas foram 
editadas no vídeo, que ficou apenas com a fala do psicólogo. Na apresentação, Maiara introduz 
o conteúdo do vídeo, mostrando que esse documento audiovisual tem um papel na construção 
dos conteúdos que o grupo deseja transmitir à plateia: 
 
A3G3 
Maiara bom... segundo o ((aponta para o slide em que se projeta a foto do psicólogo)) psicólogo 
doutor Carlos (Baier) ((olha para a plateia, com uma das mãos junto ao corpo e a outra 
segurando um papel com anotações, com a qual faz alguns gestos)) uma das maiores 
dificuldade do tratamento da depressão é a falta de conhecimento e aceitação do próprio 
paciente que tem a depressão e fica tentando tirar suas próprias conclusões sobre a 
doença e também a falta de conhecimento e aceitação da sociedade... e agora vamos 
passar um vídeo éh:: do psicólogo explicando melhor sobre a doença 
 
Os dois últimos vídeos trazidos pelo grupo têm a função de sensibilizar a plateia 
sobre o tema, apresentando casos reais de pessoas que conviveram com a doença, inclusive uma 
pessoa do convívio de todos os presentes. Esse vídeo também têm uma função clara no 
seminário do grupo, a de aproximar o público do tema. O aluno José inclusive se refere ao vídeo 
na conclusão, mostrando que esses arquivos audiovisuais não foram escolhidos ao acaso e têm 
uma função no seminário. 
O uso desses recursos não foi problematizado por nós no momento do ensino, o que 
nos leva a acreditar que a presença de vídeos em uma apresentação oral faça parte dos designs 
disponíveis dos alunos. Como os estudantes fazem parte de uma realidade extremamente 
permeada pelas tecnologias da informação, acreditamos que a presença desses recursos nas 
apresentações acaba tornando-se algo natural, faz parte de suas coleções, relembrando García-
Canclini (2008). Problematizamos apenas uma utilização não refletida dos vídeos, usados 
somente como uma maneira diferente de fazer o mesmo, como os vídeos expositivos que 
acabam não trazendo novidade para o seminário. Outros gêneros, como a entrevista, o 
depoimento e a reportagem televisiva, constituintes dos vídeos trazidos pelos grupos, podem 
fazer com que os seminários passem a ser gêneros mais próximos da realidade, tanto da plateia 
como dos próprios alunos produtores/expositores. 
Ressaltamos ainda que a presença de elementos da cultura de massa e popular não 
foi considerada uma categoria de análise por causa da sua ausência na maior parte dos 
seminários e a falta de previsão do uso desses recursos no momento de ensino. Porém, queremos 
destacar que o grupo 3 trouxe alguns desses elementos para a sua apresentação, mostrando uma 
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hibridação do gênero seminário, em um domínio mais formal da linguagem, com gêneros mais 
populares, como livros best sellers, filmes de Hollywood, atores e cantores da cultura de massa 
e memes, gênero cada vez mais difundidos na internet. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Trabalhar com pesquisa em contextos de ensino é desafiador. Nossas ações e 
reflexões são constantemente confrontadas com uma realidade que muitas vezes nos escapa à 
compreensão imediata e ao nosso âmbito possível de ação. O trabalho docente, regido por regras 
exteriores à escola, como os documentos orientadores e currículos escolares, e limitado por 
questões materiais, que vão do tempo escolar aos recursos disponíveis, por vezes acaba sendo 
realizado mecanicamente, sem momentos para reflexão sobre as possibilidades, acertos e 
desacertos dos processos de ensino e aprendizagem. 
Partindo desse contexto vivenciado por nós, em nossa atividade docente em escola 
pública, nos propomos a analisar a presença do ensino da oralidade nessas instituições, 
observando como essa modalidade da língua é abordada em diferentes disciplinas do currículo 
escolar. Para tanto, consideramos necessário inicialmente fazer uma revisão da literatura sobre 
oralidade e letramento e os processos de ensino. Verificamos que uma proposta que objetive a 
apropriação dessa modalidade pelos alunos para uma possível atuação na vida social, cidadã e 
profissional deve ser orientada a partir dos usos reais da oralidade e considerar que ela possui 
diversas camadas de variação e significação que devem ser tomadas como objeto de ensino a 
partir, principalmente, dos gêneros textuais. 
Ao voltar nossa atenção aos documentos oficiais orientadores do ensino, 
procuramos analisar se as orientações concernentes ao ensino da oralidade seguiam esses 
princípios gerais, tanto na disciplina de língua portuguesa, quanto em outras disciplinas. 
Constatamos que a oralidade é um eixo que deve ser abordado no ensino de língua materna, 
considerando seus usos e sua relação com textos escritos. Porém, ao mesmo tempo, não há, no 
currículo, uma sistematização do ensino da oralidade que vise a uma progressão curricular, o 
que pode ocasionar falhas na abordagem dos diferentes aspectos dos gêneros orais que os alunos 
devem dominar ao final do ensino básico. Também vimos que diversos gêneros orais são 
citados em documentos de outras áreas como instrumentos necessários e pertinentes à 
sistematização e exposição da aprendizagem. Gêneros como entrevistas, relatórios, seminários 
e debates são vistos como ferramentas úteis a outras disciplinas do currículo. Assim, há várias 
lacunas nos documentos oficiais que fazem com que o ensino da oralidade não seja 
sistematizado e leva os estudantes a chegarem ao final do ensino básico sem terem refletido 
sobre os diversos aspectos da produção oral e sem terem tido a oportunidade de produzir textos 
em gêneros orais diversos, dos mais cotidianos e informais aos mais públicos e formais. 
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A partir desse primeiro levantamento, nos questionamos qual seria o papel da 
disciplina de língua portuguesa e de outras disciplinas no desenvolvimento de competências 
orais dos alunos. Elegemos o gênero seminário como objeto de nossa pesquisa por ser um 
gênero conhecido dos alunos e de uso comum em todas as áreas de conhecimento. Além disso, 
o seminário é um gênero que possibilita a sistematização dos conhecimentos pelos alunos, ao 
mesmo tempo em que propicia momentos de pesquisa e a organização de um trabalho em grupo. 
Nossa proposta metodológica foi a pesquisa de cunho etnográfico-colaborativo, uma vez que 
almejávamos nos inserir no contexto pesquisado e nos aproximar do “outro”, os professores e 
alunos participantes, dando voz a eles e buscando compreender suas posições e crenças perante 
esse objeto, transformando-os em sujeitos ativos de sua participação no estudo. 
Assim, inserimo-nos inicialmente como observadores externos, depois como 
participantes ativos, no papel docente, de uma situação de produção de um Trabalho de 
Conclusão de Curso, realizado por alunos da terceira série do Ensino Médio, que culminaria na 
apresentação de um seminário para toda a escola. Nosso objetivo inicial era observar como era 
feito o processo de ensino aprendizagem do gênero em um trabalho interdisciplinar, envolvendo 
as disciplinas de língua portuguesa, filosofia e sociologia e quais seriam os papeis destinados a 
cada disciplina nessa aprendizagem. Além disso, pretendíamos observar o que os alunos, já no 
final de sua trajetória do Ensino Básico, conheciam sobre esse gênero tão presente nas 
atividades escolares e se haveria diferenças entre o seminário inicial, feito sem maiores 
orientações acerca do gênero, e o seminário final, realizado após algumas atividades de reflexão 
sistemática sobre suas características. Em suma, desejávamos saber que apropriações acerca do 
gênero os alunos teriam feito. 
Em nossa proposta de ensino, baseamo-nos, principalmente nas orientações do 
Grupo de Genebra (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2011[2004]; DOLZ et al, 2011[2004]) 
para a compreensão de nossos objetos de ensino: a oralidade e o gênero seminário. Além disso, 
utilizamos a perspectiva do design, proposta pela Pedagogia dos Multiletramentos (NLG, 1996 
e COPE; KALANTZIS, 2009) para analisarmos o processo de ensino aprendizagem do gênero, 
considerando os conhecimentos iniciais dos alunos e as possíveis apropriações decorrentes das 
atividades propostas em sala de aula. Assim, observamos as possíveis apropriações de quatro 
características ensináveis do seminário: a situação de comunicação, a estrutura interna do 
gênero, as características linguísticas e a multimodalidade. Portanto, nossa análise deu ênfase 
ao processo de ensino-aprendizagem, não ao produto final. 
Baseados em nossa análise de dados, podemos fazer algumas constatações. Com 
relação aos designs disponíveis, que representam tanto os conhecimentos prévios dos alunos, 
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quanto os textos e gêneros a que estiveram expostos durante as atividades de ensino 
aprendizagem do gênero, observamos que os alunos já conheciam muitas características do 
seminário. Na medida em que esse é um gênero comum no ambiente escolar e os alunos já 
estavam no final do ensino básico, conheciam, mesmo que superficialmente, os principais 
aspectos envolvidos na situação comunicativa, a estrutura básica dos seminários, as 
características linguísticas adequadas e a multimodalidade própria do gênero. Portanto, nosso 
trabalho enquanto docentes, auxiliando no processo de designing do que ainda precisava ser 
aperfeiçoado, envolveu uma reflexão acerca de alguns aspectos considerados falhos por nós na 
observação das apresentações iniciais. 
Com relação à situação comunicativa, observamos que os alunos já possuíam 
conhecimento sobre as especificidades do seminário. Reconheciam o gênero como pertencente 
ao domínio escolar, o que requeria formalidade e exigia dos expositores a assunção de uma 
posição de especialistas perante uma plateia leiga que aprende os conteúdos, resultado de uma 
atividade de pesquisa. Consideravam, ainda, a dimensão avaliativa como essencial nessa 
situação. Um aspecto trabalhado com um dos grupos foi o objetivo que um seminário deve ter 
enquanto gênero escolar. No seminário inicial, o grupo demonstrou ter um objetivo que se 
adequava mais ao domínio religioso, buscando aproximar a plateia de Deus. Por meio de 
atividades de reflexão sobre os conteúdos e objetivos aceitos em um seminário escolar, o grupo 
apresentou como redesigned um seminário expositivo sobre as conceituações de Deus em três 
religiões monoteístas, expondo o resultado de um trabalho de pesquisa. Um aspecto da situação 
comunicativa que não foi adequadamente apropriado em nossa situação foi o reconhecimento 
da possibilidade de questionamentos por parte da plateia como constitutivo do gênero. 
Percebemos que essa é uma característica que deve receber atenção em futuras práticas de 
ensino do gênero: tanto os alunos expositores quanto os alunos que fazem parte da plateia 
devem ver esse debate final como uma oportunidade de ampliar os conhecimentos explorados 
no seminário, não como uma maneira de revelar falhas e problemas na exposição apresentada. 
Na estrutura interna do gênero, também observamos que os alunos tinham uma base 
sobre qual seria uma estrutura adequada de um seminário. O que ficou claro nas apresentações 
iniciais, que representaram os designs disponíveis, foi que ainda não dominavam 
adequadamente as fases de abertura e apresentação do tema de exposição, na etapa inicial do 
gênero, e conclusão e encerramento, na fase final. Isso foi abordado em intervenções tanto do 
professor colaborador, no momento das apresentações iniciais e de ensaio, quanto nossas, em 
aulas expositivas sobre o gênero e atividades de reflexão. Observamos, no último seminário, 
que todos os grupos apresentaram uma estrutura semelhante, que contou com todas as fases 
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previstas por Dolz et al (2011[2004]), com as adaptações consideradas necessárias na situação 
em estudo. 
Os conhecimentos linguísticos exigidos pelo seminário já eram, de alguma forma, 
dominados pelos alunos, que procuraram utilizar a variedade formal desde a primeira 
apresentação, e foram aprimorados em atividades de reflexão metalinguística que envolviam 
especialmente o uso de recursos coesivos no texto oral. Percebemos que a apropriação, nesse 
aspecto, foi dificultada por causa da falta de clareza quanto aos próprios conteúdos dos 
trabalhos, o que não permitiu que os alunos conseguissem fazer as devidas associações no 
campo discursivo a partir dos textos pesquisados para poderem passá-las para a realização oral 
do seminário. Portanto, concluímos que o ensino das características linguísticas deve ser feito 
em conjunto com um trabalho com os conteúdos do seminário, para que os alunos possam fazer 
as atividades de designing dessas características em seu próprio texto, em uma situação 
autêntica de produção. 
Quanto à multimodalidade própria do gênero, observamos que os alunos 
apresentaram como redesigned alguns aspectos abordados por nós e pelo professor colaborador 
durante as atividades de ensino. Com relação à proxêmica, apresentaram-se com a postura 
esperada e sempre voltados para a plateia, posição ressaltada na avaliação das apresentações 
inicial e de ensaio dos grupos. O uso de anotações como apoio, ausente nas primeiras 
apresentações, foi muito frequente nos seminários finais. Esses apontamentos foram utilizados 
principalmente como um meio para permitir que os alunos ficassem mais seguros e não lessem 
os slides de costas para o público. Também observamos alguns momentos de reflexão sobre a 
presença de gestos nas apresentações. Os gestos foram usados principalmente para apontar 
elementos nos slides projetados para o público e reforçar o conteúdo exposto na fala, como o 
gesto de enumerar, o que aponta para um uso consciente da expressão corporal na última 
apresentação. 
Além disso, atentamos para a utilização de outros materiais de apoio no seminário 
que ajudam a constituir os sentidos nessa situação de comunicação. Observamos uma mudança 
na produção dos slides no seminário final, em que os grupos se preocuparam em trazer slides 
com mais ilustrações e menos textos escritos para o público, o que havia sido tomado como 
objeto de reflexão em nossas aulas de língua portuguesa. Vídeos também foram trazidos pelos 
grupos, que os consideravam componentes essenciais de um seminário, auxiliando na exposição 
dos conteúdos abordados, assim como alguns elementos da cultura de massa, como memes da 
internet e referências a best sellers e artistas populares, o que foi visto como uma forma de atrair 
a atenção do público e acabou subvertendo em parte a formalidade própria do gênero seminário. 
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Um aspecto que devemos destacar da situação em estudo foram os diferentes modos 
de apropriação do gênero pelos grupos. Observamos que o grupo 3 apresentou maior domínio 
do seminário e demonstrou autoria na realização do seminário final. Porém, os grupos 1 e 2 
exibiram um grande avanço na apropriação do gênero, em especial o grupo 1, no qual os alunos 
haviam demonstrado um maior afastamento do gênero seminário e de seus objetivos no início 
do projeto. Talvez sejamos mais responsáveis pelos avanços dos grupos 1 e 2 do que pelo 
domínio do gênero exibido pelo grupo 3. Isso ilustra as diferenças inerentes a um processo de 
aprendizagem, em que todos aprendem, mas de diferentes modos e em diferentes direções, o 
que revela a ineficácia de avaliações pontuais e lineares que desconsideram o processo e levam 
em conta apenas o produto final. 
Percebemos, portanto, enquanto pesquisadores, que o domínio da oralidade, apesar 
de ser considerado como um dos objetivos da disciplina de língua portuguesa e da própria 
educação básica, com o fim de formar cidadãos críticos e atuantes na sociedade, acaba sendo 
deixado em segundo plano na escola. Isso se deve, entre outros motivos, à falta de orientações 
oficiais específicas que visem a uma progressão na apropriação da oralidade, essencial para um 
trabalho que desenvolva todas as potencialidades dessa modalidade da língua. Apenas a partir 
de um trabalho consistente com a oralidade, desde os anos iniciais do ensino básico, que os 
estudantes chegarão ao final do terceiro ano do Ensino Médio verdadeiramente proficientes na 
linguagem oral, com capacidade de identificar, selecionar e utilizar as variedades mais 
adequadas a cada situação. 
Sendo a oralidade e os gêneros orais abordados apenas pontualmente e mais como 
um instrumento do que como o próprio objeto de ensino, observamos que os alunos chegam ao 
final da educação básica com lacunas importantes que nos obrigaram a voltar ao mais básico, 
em lugar de desenvolver um trabalho mais aprofundado com a oralidade formal. Entendemos, 
no entanto, o valor dos gêneros enquanto instrumentos na escola, como já citado por Schneuwly 
(2011[2004]), não só como auxiliadores no processo de ensino da língua, mas também como 
instrumentos para o aprendizado de outros conteúdos e de procedimentos como a tomada de 
decisões e discussão de opiniões, que também servem aos objetivos formativos da escola. 
Por fim, consideramos que uma proposta que vise à apropriação de gêneros orais 
deve observar os conhecimentos que os alunos já têm, os designs disponíveis, como proposto 
pela Pedagogia dos Multiletramentos, trazendo momentos de reflexão sobre as práticas e 
representações que têm dos gêneros orais e da própria oralidade, ressignificando sua postura 
enquanto falantes e ouvintes em práticas sociais, das mais informais e cotidianas às mais 
formais e institucionalizadas. Essa prática reflexiva apresenta uma direção possível para a 
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construção da autonomia dos alunos como cidadãos participativos, conscientes e críticos de sua 
relação com a sociedade. Isso é possível na medida em que o gênero seminário sugere uma 
esfera de ação para os alunos na qual eles podem se movimentar subvertendo algumas estruturas 
preestabelecidas, no âmbito do que propõe a Prática Transformada, ou seja, a recriação de um 
discurso por meio do engajamento em propósitos reais, refletindo a realidade multicultural, 
multilinguística e baseada em textos multimodais em que estamos inseridos. 
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Normas para transcrição de áudio 
Ocorrências Sinais Exemplificação 
Incompreensão de palavras 
ou segmentos 
( ) 
 
do nível de renda... ( ) nível 
de renda nominal... 
Hipótese do que se ouviu (hipótese) 
 
(estou) meio preocupado 
(com o gravador) 
Truncamento (havendo 
homografia, usa-se acento 
indicativo da tônica e/ou 
timbre) 
/ 
 
e comé/e reinicia 
Entonação enfática Maiúscula porque as pessoas reTÊM 
moeda 
Prolongamento de vogal e 
consoante (como s, r ) 
:: podendo aumentar para 
::::: ou mais 
ao emprestarem os... éh::: 
... o dinheiro  
Silabação - por motivo tran-sa-ção 
Interrogação ? e o Banco... Central... 
certo? 
Qualquer pausa ... São três motivos... ou três 
razoes ... que fazem com 
que se retenha moeda ... 
existe uma ... retenção 
 
Comentários descritivos do 
transcritor 
((minúscula))  ((tossiu)) 
Superposição, 
simultaneidade de vozes 
[ A. na casa da sua irmã 
          [ 
B.      sexta-feira? 
Citações literais de textos, 
durante a gravação 
 
“entre aspas” 
 
Pedro Lima ... ah escreve 
na ocasião... “O cinema 
falado em língua 
estrangeira não precisa de 
nenhuma baRREIra entre 
nós”... 
 
1. Iniciais maiúsculas : só para nomes próprios ou para siglas (USP etc) 
2. Fáticos: ah, éh, ahn, ehn, uhn, tá (não por está: tá? Você está brava?) 
3. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros são grifados.  
4. Números por extenso. 
5. Não se indica o ponto de exclamação (frase exclamativa) 
6. Não se anota o cadenciamento da frase. 
7. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::... (alongamento e pausa) 
8. Não se utilizam sinais de pausa, típicas da língua escrita, como ponto e vírgula, ponto 
final, dois pontos, vírgula. As reticências marcam qualquer tipo de pausa 
 
Retirado do projeto NURC/SP (CASTILHO; PRETI, URBANO, 1986). 
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